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1. Introduction 
En tant qu’enseignant, la pertinence du travail de groupe est toujours une question sous-
jacente à l’organisation des apprentissages dans une classe. Alors lorsqu’il s’agit en plus 
d’évaluer un travail réalisé en groupe, beaucoup de questions se posent sur la pertinence 
d’une telle démarche. De manière générale, il faut savoir que faire travailler en groupe des 
élèves sur un sujet particulier permettrait un  apprentissage de meilleure qualité en coopérant 
(Slavin, 1983a), mais selon certaines conditions uniquement (Slavin, 1983b, 1995). Le 
principe de base d’un apprentissage coopératif en groupe est de diviser la tâche en sous-
tâches, assignées à chaque membre du groupe, pour arriver ensemble à un produit final 
(Dillenbourg et al., 1995). De plus, de nombreux apports de la recherche en psychologie 
sociale sur le thème du conflit sociocognitif soutiennent les avantages d’une tâche à plusieurs. 
En effet, sous certaines conditions, l’interaction sociale peut renforcer les progrès en terme 
d’apprentissage (Doise & Mugny 1981, 1997 ; in Darnon, Butera & Mugny, 2008). Mais 
qu’en est-il des moments où le travail de groupe est évalué ? Quels sont les effets d’une telle 
condition sur le travail réalisé ? Y a-t-il des différences lorsqu’on évalue de manière 
normative ou formative un groupe ? Les résultats sont-ils les mêmes ? 
La question de l’évaluation est un vaste débat, autant dans le monde enseignant qu’à 
travers la politique et bien sûr dans les domaines académiques. Nous allons tenter ici de 
répondre du moins partiellement à certaines questions portant sur l’évaluation et ses effets sur 
la performance dans un travail de groupe.  
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2. Problématique 
À travers cette étude, trois axes théoriques interviennent. Tout d’abord, la problématique 
complexe du partage des informations dans un travail de groupe est étudiée depuis plusieurs 
années avec des adultes. Plus précisément, des chercheurs tels que Stasser & Titus (1985) 
puis Stasser & Stewart (1992) se sont intéressés au départ à la prise de décision dans un 
groupe et à la résolution d’un problème. Ils ont mis sur pied une tâche dite de « profil caché » 
(hidden profiles en anglais) basée sur une enquête criminelle dont une partie des indices 
nécessaires pour désigner le coupable n’étaient pas connus de tous les membres d’un même 
groupe. Il était donc nécessaire de partager tous les indices personnels afin d’incriminer le 
bon suspect. Dans leurs conclusions, il apparaît que les groupes sont plus enclins à discuter 
sur les indices connus de tous que les indices non-partagés. Beaucoup d’autres recherches 
basées sur le même modèle d’exercice sont arrivés à cette même conclusion (Cruz, Boster, & 
Rodriguez, 1997, Franz & Larson, 2002, Kelly & Karau, 1999, Savadori, van Swol, & 
Sniezek, 2001, in Wittenbaum, Hollingshead & Botero, 2004). Ils constatent aussi que les 
groupes découvrent rarement le profil caché. Ces découvertes ont engendré beaucoup d’autres 
recherches basées sur le même principe afin de comprendre les raisons de ce phénomène. 
Mais la principale critique de ces études, évoquée entre autre par Wittenbaum & al. (2004) est 
qu’elles partent du principe que les membres d’un même groupe travaillent de façon 
coopérative entre eux, ont tous le même but commun et n’ont par exemple pas d’intentions 
cachées.  
Des études (Larson, Foster-Fishman, & Keys, 1994; Stasser & Titus, 1985, 1987) où l’on 
supposait que les participants coopéraient démontrent qu’ils ne prennent pas la bonne 
décision. Même dans une tâche qui implique une forte coopération dans les groupes, ces 
derniers peuvent ne pas réussir à travailler de manière coopérative (Tindale & Sheffey, 2002, 
in Toma & Butera, 2009). 
Et très justement, des recherches (De Dreu, Nijstad, & van Knippenberg, 2008, in Toma 
& Butera, 2009) soulignent qu’il y a effectivement, derrière les comportements des membres 
d’un groupe dans une tâche de prise de décision, des motifs différents et distincts voire 
stratégiques qui alternent entre la coopération et la compétition. Différents objectifs 
compétitifs apparaissent dans un groupe et ont des effets sur la tâche (Darnon, Butera, & 
Harackiewicz, 2007; De Dreu, Beersma, Stroebe, & Euwema, 2006). Ces motivations 
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personnelles peuvent par exemple prendre la forme d’une volonté de prendre une décision de 
grande qualité pour le groupe mais en même temps de bien réussir personnellement (Davis, 
Laughlin, & Komorita, 1976, in Toma & Butera). Cette mixité des intentions se retrouve aussi 
dans des organisations et des entreprises où des décisions de groupes doivent être prises et où 
les membres ont des motivations coopératives, mixtes ou compétitives (Argote & McGrath, 
1993). Wittenbaum & al. (2004, p.304) ont d’ailleurs envisagé un nouveau modèle du partage 
des informations dans un groupe de prises de décisions avec une tâche de profil caché, plus 
complexe que le modèle linéaire traditionnel.  
Il y a donc un phénomène qui semble être sous-jacent à ces « difficultés » de partager des 
informations cruciales aux autres membres d’un groupe, difficultés qui sont en majorité 
envisagées du point de vue des intentions plutôt de compétition, de coopération ou les deux, 
de la part des individus. La grande majorité de ces études ont effectué leurs tests et leurs 
manipulations sur des échantillons d’adultes. En tant qu’enseignants, nous pouvons nous 
interroger sur ce phénomène de partage des informations au niveau des élèves lorsqu’ils 
travaillent en groupe, qu’ils doivent faire des choix et prendre des décisions. Pouvons-nous 
aussi observer, avec des élèves dans une tâche de partage d’information, une faible utilisation 
des informations uniques (non-partagées) ? Nous supposons qu’avec des groupes d’élèves, le 
phénomène décrit par Stasser & Titus (1985) apparaîtra également, c’est à dire que les 
groupes utiliseront plutôt les informations connues de tous et n’utiliseront que très peu les 
informations uniques. Notons que cette étude se distancie légèrement d’une tâche de profil 
caché au sens strict comme utilisée dans de nombreuses recherches citées ci-dessus : une 
tâche a été adaptée au contexte scolaire et  cette dernière est basée sur du contenu 
d’enseignement (voir méthodologie).  
En prenant comme contexte social l’école obligatoire, une deuxième question sous-
jacente apparaît comme inévitable : la dimension des évaluations notées. Dans le cas précis de 
l’école primaire obligatoire dans le canton de Vaud, comme dans beaucoup de structures 
éducatives d’ailleurs, les notes et évaluations normatives sont le système actuel pour évaluer 
les apprentissages des élèves dès le Cycle Primaire (CYP), autrement dit dès l’âge de 6 ans en 
moyenne. Au primaire toujours, les évaluations normatives sont donc notées sur une échelle 
allant de Non Atteint (NA) à Largement Atteint (LA) avec Atteint (A) comme moyenne1.  
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&
1 Pour connaître l’échelle détaillée, voir en note de bas de page dans la partie « procédure : 1er temps ». 
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En sciences de l’éducation, l’évaluation par les notes engendre beaucoup de débats. De 
manière générale, les notes sont passablement critiquées pour leur aspect de comparaison vis-
à-vis d’une norme déterminée (une moyenne de classe, la moyenne d’une évaluation) et vis-à-
vis des autres, ce qui « encourages social comparison and renders hierarchy salient by 
heightening the importance of one’s normative standing» (Pulfrey, Buchs & Butera, 2011, 
p.684). Les notes, chiffrées ou non, donnent des informations sur le niveau atteint par un 
élève d’après une norme établie en classe mais informent aussi les élèves entre eux de leurs 
capacités respectives à atteindre cette norme. Ces derniers vont donc se situer les uns par 
rapport aux autres et ainsi déterminer les moins bons et les meilleurs. Notons encore que des 
études (Butera, Darnon, Buchs & Muller, 2006, in Darnon, Butera & Mugny, 2008) affirment 
que la plupart des structures éducatives, de l’école à l’université, sont compétitives.  
Dès lors, l’environnement dans le cadre des apprentissages semble jouer un fort rôle sur 
le comportement des apprenants et sur les buts que ces derniers se fixent face à une tâche 
(Elliot, 1999; Ames & Ames, 1981; Covington & Omelich, 1984, in Pulfrey, Buchs & Butera, 
2011). Une distinction est faite entre ces buts, étudiés depuis des années sous la théorie des 
buts d’accomplissement (Dweck, 1986 ; Nicholls, 1984). Il y a d’un côté les buts de maîtrise, 
qui désignent la volonté d’apprendre, de devenir plus compétent qu’avant et d’acquérir de 
nouvelles connaissances. Il s’agit ici de progrès pour soi et par rapport à soi dans le temps. De 
l’autre côté, ce sont les buts de performance, qui définissent la volonté de mettre en avant ses 
propres compétences et capacités par rapport à autrui. Il s’agit là de se comparer aux autres 
pour déterminer lequel est le meilleur. En fonction de l’adoption d’un but ou d’un autre, les 
participants d’une tâche vont adopter des comportements différents. Les buts de maîtrise sont 
généralement acceptés comme étant une meilleure réponse de comportements face à 
l’apprentissage : choix de tâches difficiles, persistance suite aux échecs, effort, intérêt dans la 
tâche, mode d’étude profond (Ames & Archer, 1988 ; Elliott & Dweck, 1988, Heyman & 
Dweck, 1992 ; Nolen, 1988, in Darnon, Butera & Mugny, 2008). Quant aux buts de 
performance, ils semblent entraîner des comportements moins adaptés et donc moins efficaces 
face à une tâche  (Ames, 1992 ; Brophy, 2005 ; Dweck, 1986, in Darnon, Butera & Mugny, 
2008).  
Pour en revenir à la norme, et plus précisément aux évaluations dites normatives 
(l’attribution d’une note), elles sont un facteur, avec les classements (Butler, 1987, 2006) 
entraînant plus facilement des buts de performance, donc des comportements face à la tâche 
moins adaptés.  
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Certains chercheurs vont plus loin en affirmant que « grades have a manifest function as 
a tool of socialization used to prepare students for the competitive, meritocratic world of 
adult professional life » (Deutsch, 1979, dans Pulfrey, Buchs & Butera, p. 684). Les notes 
mettent donc en avant la performance des élèves dans une situation particulière et lorsque 
cette performance est évaluée face aux autres, cela peut générer un climat de compétition. 
Mais il est important de préciser que l’évaluation normative basée sur les notes n’est pas le 
seul système pour évaluer les apprentissages dont dispose et fait usage le système scolaire en 
Suisse en tout cas. On trouve en effet à l’opposé un autre type d’évaluation, nettement plus 
axé sur le savoir : l’évaluation formative. Très justement, Perrenoud (2001) propose une 
définition pertinente : « l’évaluation formative suit une logique de régulation, elle vise à 
soutenir le processus d’apprentissage, à aider l’apprenant à se rapprocher des objectifs de 
formation ; elle s’inscrit donc dans une relation d’aide, un contrat de confiance, un travail 
coopératif … » (p.25). Ames (1984a, in Ames, 1992) met en évidence le fait que les enfants 
ont plus tendance à adopter des buts de maîtrise quand les évaluations sont basées sur des 
progrès personnels et que la participation et l’effort sont meilleurs. L’évaluation formative 
engendrerait alors plutôt des buts d’accomplissements orientés vers des buts de maîtrise que 
des buts de performance.  
Nous nous posons alors une deuxième question qui fait intervenir la dimension des 
notes : Les élèves partagent-ils leurs informations de la même manière dans une situation 
d’évaluation normative et formative? Deux hypothèses sont formulées d’après cette question 
et la littérature mise en lumière ci-dessus. En manipulant la nature de l’évaluation, nous 
imaginons premièrement que les groupes sous condition d’évaluation formative vont partager 
plus d’informations donc plus d’informations uniques également car la tâche sera orientée 
plutôt vers un but de maîtrise. Deuxièmement, la qualité générale de la tâche ou des réponses 
données sera également meilleure dans une condition d’évaluation formative que dans la 
condition d’évaluation normative. 
Le dernier axe théorique et de recherche impliqué dans cette étude est la notion de 
motivation, une dimension étroitement liée au concept des buts d’accomplissement en 
particulier. En effet, Graham & Weiner, 1996 (p. 63) définissent la motivation comme 
« l’étude du pourquoi les gens pensent et agissent comme ils le font » et ces chercheurs 
expliquent que la « motivation est souvent définie comme une activité orientée vers un but » 
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(p.77). Chaque personne ou enfant s’engageant dans une tâche est motivé par certains 
facteurs. Les recherches ont tenté de déterminer certains de ces facteurs. Le premier niveau de 
distinction réalisé comprend la motivation intrinsèque et la motivation extrinsèque, des 
composantes d’une théorie appelée « théorie de l’auto-détermination » (Self-Determination 
Theory en anglais, SDT, Deci & Ryan, 1985, in Ryan & Deci, 2000). On dit d’une personne 
qu’elle est intrinsèquement motivée lorsqu’elle effectue volontairement une activité pour elle-
même et pour l’intérêt de la tâche sans recherche de récompense comme finalité. À l’opposé, 
la motivation extrinsèque peut être définie comme une personne agissant dans l’intention 
d’obtenir une conséquence qui n’est pas la réussite de l’activité même mais plutôt une 
récompense, éviter de se sentir coupable ou gagner la reconnaissance des autres (Ryan & 
Deci, 2000).  
Il est important pour cette étude de souligner que des recherches (Lepper, Greene & 
Lisbett, 1973, Morgan, 1984, Deci & Ryan, 1985, in Graham & Weiner, 1996) ont montré 
que les adultes et les enfants intéressés initialement (motivation intrinsèque) par une tâche ont 
perdu une partie de cet intérêt lorsqu’il a été indiqué qu’une récompense (motivation 
extrinsèque) allait être donnée à la fin de l’activité. L’effet a été nommé « effet sapant de la 
récompense extrinsèque » (undermining effect of extrinsic reward en anglais). Des sous 
dimensions de chaque motivation ont également été déterminées afin de comprendre plus en 
profondeur les mécanismes liés à cette dernière et pourront être explicitées et mises en 
lumière dans la discussion.  
Notons quand même que de manière générale, les personnes n’ont pas une seule 
motivation lorsqu’ils accomplissent quelque chose. Ryan & Deci (2000) soulignent justement 
que dans la théorie de l’auto-détermination, la dimension de la motivation extrinsèque n’est 
pas unique mais comprend plusieurs formes dont certaines représentent une diminution de 
motivation tandis que d’autres représentent des états plus actifs et obéissants.  
Ces mêmes chercheurs expliquent encore que dans la théorie de l’auto-détermination, des 
facteurs environnementaux et sociétaux augmentent ou diminuent la motivation intrinsèque. 
La théorie de l’évaluation cognitive (cognitive evaluation theory en anglais, CET, Deci & 
Ryan, 1985, in Ryan & Deci, 2000, p. 58) avance que « des événements et des structures 
relationnels (tels que récompenses ou feedbacks) qui conduisent à un sentiment de 
compétence pendant l’action peuvent renforcer la motivation intrinsèque parce qu’ils 
remplissent le rôle de satisfaire le besoin psychologique de base de compétences ». Mais il est 
également nécessaire que les participants ressentent un sentiment d’autonomie (locus interne 
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de causalité) dans ce qu’ils entreprennent, autrement dit que le choix de réaliser la tâche soit 
autodéterminé. Plusieurs études ont alors obtenus des résultats indiquant que si les gens 
n’éprouvent pas ces deux facteurs (par exemple : uniquement recevoir une récompense mais 
avoir le sentiment de ne pas avoir le choix), les répercussions sont négatives sur la motivation 
intrinsèque (Deci, 1971; Lepper, Greene, & Nisbett, 1973). En outre, d’autres causes externes 
peuvent affecter le sentiment d’autonomie et donc la motivation intrinsèque, comme « la 
menace (Deci & Cascio, 1972), les dates butoirs, les délais (Amabile, DeJong, & Lepper, 
1976), les directives (Koestner, Ryan, Bernieri, & Holt, 1984) et la pression de la compétition 
(Reeve & Deci, 1996) » (Ryan & Deci, 2000, p. 59). La perception de l’autonomie dans ces 
situations est nettement affaiblie.  
Nous pouvons faire le parallèle entre ces constats et les apprentissages à l’école, et plus 
particulièrement les évaluations normatives et formatives. Les évaluations formatives peuvent 
être vues comme proposant une réponse au besoin de compétence et laissant un certain choix 
aux apprenants alors que l’évaluation normative, qui engendre une notation (souvent 
déterminée par un laps de temps) provoquerait plutôt une nette diminution du sentiment 
d’autonomie. Darnon, Dompnier, Delmas, Pulfrey & Butera (2009, in Pulfrey, Darnon & 
Butera, 2012) expliquent que les notes fournissent un diagnostic clair des informations liées 
aux performances et peuvent jouer un rôle pour satisfaire le besoin de compétence. Mais 
cependant, Ryan & Weinstein (2009, in Pulfrey, Darnon & Butera, 2012) invoquent le fait 
que les notes peuvent aussi être perçues comme un facteur de contrôle sur les étudiants, ce qui 
sape la perception d’autonomie de ces derniers.  
En ce sens, nous nous posons une dernière question impliquant la notation et la 
motivation : quels sont les effets d’une condition d’évaluation sur la motivation (et ses 
dimensions) des élèves ? Nous présumons que la condition d’évaluation normative, comme la 
perception du choix est plus restreinte, affectera négativement la motivation intrinsèque des 
élèves. A contrario, l’évaluation formative n’aura pas d’effet ou affectera positivement la 
motivation. La dimension du stress sera perçue plus fortement chez les élèves notés que les 
élèves non notés. Quant à la motivation continue, nous supposons qu’elle soit plus 
proéminente chez les élèves ayant vécu la tâche sous forme d’exercice plutôt que notée.  
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Cette problématique globale des évaluations normatives et formatives, du partage des 
informations dans un travail de groupe, des buts d’accomplissements influant les 
comportements des élèves et des motivations sous-jacentes à la résolution d’une tâche amène 
à la question générale de cette recherche :  
 
Quels sont effets de l’évaluation en contexte scolaire sur le partage des 
informations dans un travail de groupe et sur la performance ? 
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3. Méthodologie 
3.1. Sujets 
Les élèves qui ont participé à la présente recherche suivent tous leur 3ème année primaire 
d’école obligatoire (5ème année dans le nouveau système HARMOS), dans différents villages 
(Assens, Bottens, Echallens et Étagnières) et différentes classes faisant tous et toutes partie de 
l’établissement primaire et secondaire d’Echallens – Poliez-Pittet dans le canton de Vaud. Un 
appel avait été lancé à tous les enseignants de 3ème primaire de l’établissement (10 classes) et 
six ont répondu présent et ont accepté de participer à l’étude. 
Le choix du degré s’est établit d’après le contenu du programme scolaire correspondant. 
En effet, déjà au premier cycle primaire (cycle enfantine et 1ère et 2ème primaire), en français, le 
texte injonctif, dont la recette de cuisine fait partie, est introduit de manière orale puis écrite 
avec les élèves. À partir du deuxième cycle primaire, ce genre de texte est repris, à n’importe 
quel moment dans l’année, afin d’être travaillé sous tous ses aspects morphologiques et 
syntaxiques. Des objectifs d’apprentissages découlent bien entendu de ce travail qui aboutit à 
une évaluation. Dans la situation des six classes sélectionnées, les enseignants n’avaient pas 
encore travaillé ce thème en français mais il avait été vu et travaillé (sans forcément être 
évalué) lors du cycle précédant. De plus, il faut prendre en compte le fait que chaque élève a 
un vécu et une expérience personnels quant à la recette de cuisine. Néanmoins, aucune 
information préalable de ce genre n’a été demandée pour déterminer les groupes de travail. 
Les élèves ont été répartis de manière aléatoire dans les deux conditions de l’étude : 51 
élèves (17 groupes de 3) ont été testés dans la condition évaluation normative et 48 élèves (16 
groupes de 3) dans la condition évaluation formative. Afin de faciliter l’organisation générale 
de l’expérimentation et d’éviter les discussions entre les élèves, la prise de mesure de la tâche 
s’est déroulée en une semaine et quatre semaines plus tard, le questionnaire sur la motivation 
était donné. À noter que la position géographique des classes était un avantage certain : 
chacune des classes interrogées se situait au minimum dans un collège différent (un bâtiment 
différent et éloigné des autres mais appartenant du point de vue administratif au même 
établissement) et comme écrit plus haut, même dans des villages différents. La possibilité 
pour certains élèves de se côtoyer était donc très faible.  
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En fonction de chaque classe, le chercheur adaptait le jour même le nombre de groupes 
car le nombre d’élèves indiqués quelques semaines plus tôt par les enseignants n’était bien 
entendu pas toujours exact (absence, maladie, etc.). Plus la passation de la recherche avançait 
dans la semaine et plus il fallait adapter le nombre de groupes dans chaque condition afin 
d’équilibrer au final la quantité d’élèves en condition d’évaluation normative et formative. 
Il faut encore rappeler que l’étude s’est déroulée, pour chaque classe, en deux temps de 
respectivement 45 minutes pour la tâche et de 20 minutes pour le questionnaire, répartis sur 
deux semaines de suite (une semaine la tâche, quatre semaines après le questionnaire). Afin 
de ne pas modifier les habitudes voire l’environnement, la tâche s’est toujours déroulée pour 
une moitié de classe dans la salle de classe avec l’enseignant(e) et pour l’autre moitié, avec le 
chercheur, dans une salle du même bâtiment (salle des maîtres, salle d’appui) préalablement 
réservée. Le questionnaire a été effectué quant à lui dans les salles des classes interrogées.  
3.2. Outils 
3.2.1. La tâche 
La tâche (annexe 2) est principalement basée sur une recette de cuisine, qui comme 
cela a été expliqué plus haut, est un thème abordé durant la scolarité primaire. A partir d’une 
recette de tarte aux pommes (cf. Betty Bossi : la cuisine des enfants), un dessert connu des 
enfants et plutôt simple à comprendre et à réaliser, il a été élaboré un exercice pour un travail 
de groupe. Initialement, la volonté était de créer une tâche de profil caché (à savoir hidden 
profiles en anglais), phénomène révélé par Stasser & Stewart (1992) et analysé en détails plus 
tard, entre autre, par Toma & Butera (2009).  
Pour rappel, le concept d’une tâche de profil caché est le suivant : chaque groupe 
reçoit d’une source externe des informations, souvent pour tenter d’élucider un crime et 
chaque membre du groupe reçoit personnellement une ou plusieurs informations 
supplémentaires que les autres membres du même groupe n’ont pas. Il est alors nécessaire de 
partager tous les indices, communs et personnels, afin d’incriminer le bon suspect. Chaque 
groupe devra, à la fin, déterminer unanimement la meilleure décision à prendre et la 
transmettre aux personnes chapeautant l’exercice. Malgré cela, les participants partagent 
plutôt les informations connues de tous, et il semblerait qu’ils aient des intentions de 
compétition, ce qui les pousserait à garder pour eux certains indices afin de les utiliser dans 
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un deuxième temps pour atteindre un statut plus élevé voire pour impressionner les autres 
(Stroebe, Diehl, & Abakoumkin, 1992, in Toma & Butera, 2009, p.795). 
Dans cette étude, nous ne pouvons pas considérer la tâche proposée comme étant 
strictement une tâche de profils cachés. En effet, le modèle de départ, qui veut qu’une partie 
des informations soit partagées à tous les membres du même groupe alors que l’autre partie 
est distribuée de manière individuelle à chaque membre, est respecté. Il s’agit ici aussi d’un 
travail de groupe jusqu’au bout. Mais les membres du groupe doivent partager toutes leurs 
informations personnelles pour réussir la recette de cuisine. L’exercice a été réfléchi de 
manière à ce que si les élèves ne partagent pas toutes les étapes, la recette n’est pas réalisable, 
il manque des étapes incontournables. La coopération et l’interdépendance entre les membres 
sont mises en avant jusqu’au bout du processus de décision. De plus, contrairement à la tâche 
type de profils cachés, la décision finale, dans notre cas la recette crée par les participants, est 
évaluée par le biais d’une note pour une moitié de l’échantillon, dimension qui n’apparaît pas 
dans l’exercice proposée par Stasser & Stewart (1985). Le phénomène de recherche de 
valorisation cité dans le paragraphe ci-dessus a peut être moins de chance d’apparaître étant 
donné la configuration de l’exercice. 
Concrètement, la recette a été décomposée. Elle comportait dans sa version originale, 
en comptant la liste des ingrédients, six étapes distinctes accompagnées d’illustrations pour 
faciliter la compréhension. L’adaptation principale a d’abord porté sur le nombre d’étapes ou 
d’actions nécessaires pour réaliser la tarte aux pommes. Chaque phrase a donc été considérée 
comme une étape mais ce nouveau nombre ne permettait pas de partager et de distribuer 
suffisamment d’informations. Les actions ont finalement permis de déterminer le nombre 
idéal d’étapes pour créer la tâche. Un exemple de déconstruction d’étape : 
- Pèle les pommes, coupe-les en deux et retire les cœurs avec un vide-pomme. 
est devenue  
1. Pèle les pommes 
2. Coupe les pommes en deux 
3. Retire les cœurs avec un vide-pomme 
La recette adaptée était alors composée de dix-neuf étapes dont la liste des ingrédients. 
Les images ont bien entendu été supprimées. Précisons encore qu’en remaniant la recette de 
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cette manière, plusieurs possibilités d’ordonner les étapes apparaissent. Bien entendu, 
différentes versions seront alors acceptées tant que l’ordre respecte une certaine logique d’un 
point de vue purement pratique et surtout du travail en cuisine. Il fallait ensuite définir quelles 
étapes allaient devenir les informations partagées et lesquelles deviendraient des informations 
uniques.  
Afin de créer cette interdépendance entre les membres d’un groupe, il était nécessaire 
de sélectionner un maximum d’étapes incontournables, autrement dit, la recette ne peut pas 
réussir sans ces dernières. Après un pré-test du matériel dans une classe ne faisant pas partie 
de l’échantillon (voir chapitre 5.3.1), le choix final de ces étapes s’est arrêté sur les suivantes : 
pèle les pommes / coupe les pommes en lamelles d’1 cm d’épaisseur / verse lentement la 
liaison sur les fruits et enfourne sur la grille / compte en. 30 minutes à 220 degrés / enclenche 
le four vire à 220 degrés et place la grille sur la rainure du bas / démoule la tarte / coupe les 
pommes en deux / mets tous les ingrédients de la liaison dans la mesure, dans l’ordre indiqué 
/ saupoudre de sucre glace avant de servir. En prenant ensuite ces étapes dans l’ordre d’après 
la recette, les étapes 5, 8 et 14 ont été choisies pour l’élève que nous appellerons élève n°1, les 
étapes 10, 15 et 16 pour l’élève n°2 et les étapes 6, 12 et 18 concernent l’élève n°3. Ainsi, la 
répartition est de trois informations uniques par membre d’un même groupe et ces dernières 
sont suffisamment mélangées pour éviter de reproduire l’ordre initial lors de la distribution 
aux trois élèves. 
3.2.2. Le questionnaire 
Le deuxième outil utilisé est un questionnaire (annexe 3) permettant d’interroger 
principalement la dimension de la motivation générée après avoir vécu la tâche. Il n’a pas été 
donné aux participants immédiatement après la tâche mais quatre semaines plus tard. Ce délai 
demandait un certain effort de mémoire mais permettait d’éviter une éventuelle surcharge 
cognitive sachant que les élèves ont environ 8 ans et que leur capacité de concentration ne 
doit pas être négligée.  
Ce questionnaire a été élaboré principalement en se basant d’après « l’inventaire de 
motivation intrinsèque » (traduit de l’anglais « Intrinsic Motivation Inventory », IMI, 
McAuley, Duncan & Tammen, 1989), une échelle de mesure multidimensionnelle permettant 
d’évaluer l’expérience subjective de participants liée à un exercice cible. Cet outil est très 
largement utilisé en psychologie depuis le début des années 1980. McAuley, Duncan & 
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Tammen (1987) ont mené une étude afin de vérifier la validité de cette échelle de motivation 
et ont conclu à un fort support pour sa validité. L’échelle est composée de 45 items répartis 
dans 7 dimensions différentes : intérêt/plaisir – compétence perçue – effort/importance – 
pression/nervosité – choix perçu – valeur/utilité – parenté/lien. Dans le cas du présent 
questionnaire, toutes les dimensions n’ont pas été interrogées. D’une part parce que certaines 
dimensions ont été jugées peu compréhensibles pour les participants et d’autre part car elles 
n’ont simplement pas été jugées pertinentes dans notre situation de recherche (il s’agit donc 
des dimensions du « choix perçu » et de la « parenté, du lien »). 
Le questionnaire est composé de 14 questions. Les 10 premières sont liées aux 5 
dimensions citées ci-dessus. Les questions 1 et 2 (intérêt/plaisir) mesurent la motivation 
intrinsèque, les questions 3 et 4 (compétence perçue) sont des prédicateurs positifs de mesure 
de la motivation intrinsèque, les questions 5 et 6 (effort/importance) sont une autre variable 
mesurant la motivation, les questions 7 et 8 (pression/nervosité) sont un prédicateur négatif de 
la motivation intrinsèque et les questions 9 et 10 (valeur/utilité) sont une mesure 
d’intériorisation de la tâche (Deci et al., 1994). Les 4 dernières ont été proposées pour 
interroger la motivation continue.  
Les questions 1 à 10 ont été formulées d’après des propositions préexistantes dans le 
modèle de l’IMI, puis traduites en français et quelque peu réarrangées. Les questions 11 à 14 
ont été écrites d’après les besoins de l’étude. Chaque question est basée sur la même 
graduation allant de 1 = pas du tout vrai à 7 = très vrai (4 = un peu vrai ou sans avis). Ceci 
permet d’avoir des réponses précises et d’avoir une réponse centrale, moyenne (le 4). Au lieu 
d’utiliser les nombres de 1 à 7 ou encore leur signification, ils ont été remplacés par des 
« smileys », ce qui permet de faciliter la compréhension pour les élèves et simplifie également 
le visuel du questionnaire. Le sens des « smileys » était  longuement expliqué lors de la 
passation afin d’éviter des réponses biaisées par le système de graduation adopté.  
3.3. Procédure 
3.3.1. Pré-test  
Plusieurs semaines avant d’entamer la recherche à proprement parlé, le matériel conçu 
pour l’étude (la recette sous forme d’étiquettes) a été testé dans une classe ne faisant pas 
partie de l’échantillon présenté plus haut. Il s’agissait d’une classe de 4ème primaire (enfants de 
9 à 10 ans), c’est à dire une année de plus que les classes interrogées. Le thème de la recette 
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de cuisine en français avait donc déjà été travaillé pour l’ensemble des élèves et même évalué. 
La procédure initiale était similaire à celle présentée ci-dessous, mais la sélection des 
informations uniques était différente. Après le test, la procédure a été validée car elle mettait 
les groupes en condition comme voulu. Par contre, certaines étapes connues de tous sont 
devenues des étapes uniques et vice-versa afin d’obtenir des informations personnelles 
vraiment indispensable à la recette (couper les pommes en deux par exemple). La manière de 
corriger les fiches-recettes a aussi été analysée afin de contrôler que l’on obtienne les mesures 
voulues. Cette dernière étape a permis de rendre l’ensemble du matériel plus pertinent. Une 
fois ces éléments contrôlés, le matériel était prêt à l’emploi.  
3.3.2. Procédure : 1er temps 
Au préalable, par courriel, un jour et une période dans la matinée étaient convenus 
d’entente avec les enseignants. L’expérimentateur arrivait en classe et se présentait comme un 
étudiant de l’Université de Lausanne faisant une recherche sur les travaux de groupe à l’école 
afin d’essayer de comprendre comment ils fonctionnaient ensemble (le canevas de la 
procédure utilisée pour les six classes peut être consultée en annexe 4). L’objectif de cette 
présentation était bien entendu de rester flou. Les enseignants avaient plus tôt dans la semaine 
déjà avertis les enfants qu’un étudiant passerait pour réaliser une expérience avec eux mais 
sans rien expliquer de plus car ces premiers n’en savaient encore très peu sur contenu de 
l’étude.  
Le chercheur explicitait alors le travail attendu des participants. Il s’agit d’un travail de 
groupe dans lequel ils devront remettre dans le bon ordre les étapes d’une recette de cuisine 
que beaucoup doivent connaître : une tarte aux pommes. Il était ensuite expliqué que chaque 
groupe recevrait une enveloppe qui contenait 9 étapes de la recette (sous forme d’étiquettes 
déjà découpées) (annexe 2, p.2) et que chaque membre du groupe recevrait également 3 
étapes supplémentaires (sur une feuille supplémentaire, annexe 2, p. 3-5) qui sont différentes 
de celles dans l’enveloppe et également différentes des étiquettes des deux autres copains du 
même groupe. Il était clairement explicité qu’il y avait donc 19 étiquettes ou étapes dans cette 
recette et qu’elles étaient nécessaires pour réussir la recette. Ils recevraient une feuille A4 
blanche sur laquelle ils pourraient coller ces étapes. La phrase « je dois pouvoir prendre votre 
recette à la fin, aller en cuisine et réussir une tarte aux pommes ! » était utilisée pour que la 
compréhension de l’exercice soit univoque pour tous. Ce moment d’explication était l’étape 
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clé car les élèves devaient impérativement comprendre que toutes les étapes-étiquettes étaient 
nécessaires à la recette et qu’ils étaient sensé tout partager.  
Il fallait ensuite créer les groupes. Ils étaient composés de trois enfants, de manière quasi 
aléatoire. En effet, le chercheur formait les groupes de la façon suivante : - le nombre 
d’enfants était recontrôlé une fois – si le nombre était un multiple de 3, chaque élève pouvait 
participer, si tel n’était pas le cas, les élèves en trop recevaient un exercice de la part de 
l’enseignant – alors le chercheur numérotait les élèves de 1 au nombre de groupes voulu 
(entre 5 et 7) en commençant en haut à gauche de la classe et en descendant dans chaque 
colonne en comptant chaque enfant de gauche à droite jusqu’à arriver en bas à droite de la 
dernière colonne de droite – un contrôle des groupes était réalisé en appelant tous les 1, tous 
les 2, tous les 3, etc. qui levaient la main. 
Une fois les groupes crées, les élèves recevaient tous une feuille sur laquelle 
apparaissaient les 9 étapes communes et chacun recevait ses 3 étapes personnelles, tout ce 
matériel étant retourné. La distribution prenait quelques minutes pendant lesquelles personne 
ne devait retourner ses feuilles. Ils avaient alors 5 minutes individuellement pour découvrir, 
lire ce matériel et poser des questions de vocabulaire, ce qui était vivement encouragé. À la 
fin des 5 minutes, les participants devaient à nouveau retourner leurs feuilles. Même si aucune 
question n’était posée, l’expérimentateur prenait le temps de poser des questions de 
vocabulaire (moule, vide-pomme, lamelles, chevaucher et liaison) à la classe pour être sur que 
tout soit clair. Quelques questions supplémentaires apparaissaient alors. 
Ensuite, les participants étaient priés de rendre la feuille avec les 9 étapes communes, de 
garder la feuille avec les étapes personnelles et de préparer une paire de ciseaux, une colle en 
bâton de préférence et éventuellement un crayon et une gomme. Dans chaque groupe, un des 
trois élèves recevait l’enveloppe avec les étapes communes et une feuille vierge (sur laquelle 
était inscrit en haut à droite un « HC » pour hors classe, donc évaluation normative ou un 
« C » pour en classe, c’est à dire évaluation formative). Le chercheur présentait alors la suite 
de la période. Les groupes auront 15 minutes pour discuter et remettre dans l’ordre la recette 
en collant les étapes. Ils doivent prendre le temps de bien se mettre d’accord au début avant de 
commencer à coller quoique ce soit. Au bout du temps imparti, il faudra stopper l’activité 
même si elle n’est pas terminée (consigne importante aussi pour l’enseignant(e) qui 
collabore). À ce moment, il fallait scinder la classe en deux afin d’avoir la moitié des groupes 
dans une condition d’évaluation formative et l’autre moitié en condition d’évaluation 
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normative. Il était expliqué que pour des raisons de confort et de bruit, la moitié des groupes 
sortirait et réaliserait la tâche dans une autre classe/salle du bâtiment. Ceci permettait 
d’annoncer une fois installé dans l’autre salle qu’il y aurait une note pour certains groupes. Le 
chercheur désignait les groupes impairs et ceux-ci prenaient leurs affaires et se tenaient prêts à 
quitter la classe. Les dernières explications étaient données à l’enseignant(e) qui s’occupait 
des groupes en condition d’exercice dans la classe (annexe 4) et il/elle recevait une copie du 
canevas avec les informations importantes passées en couleurs. 
Une fois partis avec l’expérimentateur dans l’autre salle, les groupes s’installaient et ce 
dernier donnait les dernières consignes. Le temps à disposition pour créer la recette était 
rappelé, l’importance de chaque étape de la recette était répétée et il était expliqué ce qu’ils 
devaient faire une fois l’exercice terminé (s’occuper en silence). Pour terminer, le chercheur 
annonçait que l’exercice serait évalué, que la note serait pour le groupe et qu’elle compterait 
dans la moyenne annuelle de français2. Il était encore spécifié que les groupes qui étaient 
restés en classe étaient aussi évalués, ce qui bien entendu n’était pas vrai.  
Dans la salle de classe avec l’enseignant(e), les élèves recevaient un rapide résumé des 
consignes comme ci-dessus, il/elle annonçait qu’il s’agissait d’une évaluation formative, 
autrement dit un exercice et les encourageait à faire du mieux qu’ils pouvaient. Aucune note 
n’était attribuée à la fin de l’exercice.  
Dans les deux salles, chronomètre en main, les groupes étaient alors lancés dans l’activité, 
ils avaient le droit de discuter et de découper tout ce qu’ils voulaient. Pendant le travail, 
l’expérimentateur passait d’un groupe à un autre pour observer leur manière de faire et 
profitait de noter sur un coin de la feuille vierge la composition des groupes.  
Après 15 minutes, les groupes devaient arrêter immédiatement et tout poser sur les tables. 
La fiche-recette était amenée dans son état à la personne responsable et les éventuelles 
étiquettes non-collés étaient rassemblées et récupérées également. Les groupes pouvaient 
alors regagner la classe afin de rejoindre les groupes dans l’autre condition qui avaient aussi 
terminé. Tous les élèves regagnaient leur place respective. La période s’achevait et dans un 
dernier temps, le chercheur remerciait tous les élèves pour leur participation et leur 
engagement, il espérait que l’exercice n’avait pas été trop difficile et il annonçait enfin que les 
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&
2 Les évaluations dans le système scolaire vaudois au primaire se basent sur l’échelle suivante : NA = non atteint, PA = 
partiellement atteint, A = atteint, AA = atteint avec aisance, LA = largement atteint, LA étant la meilleure évaluation et A la 
moyenne. 
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groupes qui avaient travaillé dans l’autre salle avec lui ne seraient pas évalués, il s’agissait 
juste de leur mettre une pression supplémentaire.  
3.3.3. Procédure : 2ème temps 
Trois semaines plus tard, le chercheur revenait dans les classes visitées auparavant pour la 
tâche. Cette fois, il s’agissait d’interroger les élèves sur leurs ressentis pendant l’exercice à 
l’aide du questionnaire basé sur l’échelle de « l’inventaire de la motivation intrinsèque » 
(IMI). Le délai entre la tâche et les questions était assez grand, il fallait donc dans un premier 
temps faire un rappel de ce qu’ils avaient vécu trois semaines avant (le canevas avec les 
points clés utilisés pendant ce moment sont visible en annexe 5). L’expérimentateur rappelait 
d’abord oralement le déroulement de la période vécue, l’exercice qu’ils avaient du accomplir 
et il demandait aux élèves de se souvenir dans quel groupe ils étaient et où ils étaient. À noter 
que dans chaque classe, en très peu de temps, tous les élèves se souvenaient de leur groupe et 
dans quelle salle ils avaient travaillé. Un exemple d’une fiche-recette réalisée dans chaque 
classe était encore présenté.  
Dans un deuxième temps, il était expliqué aux élèves que l’objectif était, à travers un 
questionnaire, de savoir comment ils avaient vécu et comment ils s’étaient sentis pendant cet 
exercice. Le questionnaire était distribué à chacun et était lu par le chercheur. Le 
fonctionnement de l’échelle représentée par les « smileys » était longuement explicité et 
exemplifié : le « smiley » qui sourit très largement à droite peut être remplacé par « très vrai » 
et ainsi de suite. Les élèves pouvaient bien entendu poser des questions liées au vocabulaire. 
Ils avaient entre 10 et 15 minutes pour y répondre et le chercheur et l’enseignant(e) passaient 
dans les rangs pour vérifier la bonne compréhension chez chacun. Lorsque les derniers 
avaient terminé, les questionnaires étaient ramassés. L’expérimentateur contrôlait que chaque 
enfant ait répondu aux 14 questions, demandait vérification à certains si nécessaire, puis 
remerciait encore une fois tout le monde de leur participation et de leurs efforts et s’en allait.  
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4. Résultats 
Nous avons utilisé différentes méthodes statistiques pour examiner les effets d’une 
condition d’évaluation normative et d’une condition d’évaluation formative sur le partage des 
informations dans un groupe, la quantité et la qualité des décisions prises (la performance) 
ainsi que la motivation engendrée par une telle tâche après celle-ci. Les résultats descriptifs de 
la recherche ont été préalablement présentés afin de mettre en évidence les caractéristiques de 
l’échantillon de population : nombre de groupes selon la forme, les moyennes des variables 
principalement utilisées pour l’analyse, leur corrélation ainsi que les moyennes des variables 
par condition (normative et formative). 
Les principaux effets du partage des informations, selon la condition, sur la quantité 
d’information utilisée et sur la qualité de la tâche sont ensuite présentés. Le modèle 1 des 
macros Process de Hayes3 , basé sur une approche de régression, a été utilisé dans le 
programme statistique SPSS afin de mettre en évidence les effets et les interactions entre les 
variables et le modérateur (la condition d’évaluation).  
Pour terminer, les résultats descriptifs de la motivation post-tâche et l’analyse des données 
par le test One-Way ANOVA sont résumés dans les graphiques 2 et 3 ainsi que dans le 
tableau 6. La fiabilité des données a été vérifiée pour toutes les variables qui contiennent des 
moyennes au moyen des tests Skewness et Kurtosis.  
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&
3 Hayes PROCESS, Hayes (2013). Introduction to Mediation, Moderation, and Conditional Process Analysis. 
New York : Guilford Press. 
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4.1. La tâche 
4.1.1. Résultats descriptifs 
GRAPHIQUE 1 
Effectif des groupes en fonction de leur composition. 
 
Note. Nombre total de groupes = 33 
GRAPHIQUE 2 
Nombre de groupes par condition. 
              
Note. Condition 1 = évaluation normative, condition 2 = évaluation formative.  
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Dans la recherche menée, 56 filles et 43 garçons ont participés, ce qui a permis au 
chercheur de créer 33 groupes, dont 17 ont participé à la tâche sous forme d’évaluation 
normative et 16 ont réalisé la tâche dans la condition formative. Les groupes étaient composés 
de trois élèves. Les compositions des groupes étaient les suivantes :  
- 1 – trois garçons 
- 2 – deux garçons, une fille 
- 3 – un garçon, deux filles 
- 4 – trois filles 
Notons encore que l’échantillon était composé de 4 groupes de la forme 1, 9 groupes de la 
forme 2, 14 selon la forme 3 et 6 groupes d’après la forme 4. Cette répartition inégale des 
différentes formes de groupe peut s’expliquer par une distribution aléatoire des filles et des 
garçons dans chaque classe, étant donné que le chercheur respectait toujours le même schéma 
de constitution des groupes (cf. méthodologie).  
De plus, l’objectif de la présente étude n’est pas de rechercher une tendance parmi la 
composition des genres dans les trios. Tous les résultats en font d’ailleurs abstraction. 
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TABLEAU 1 
Moyennes des principales variables dépendantes de la tâche. 
 
N Min Max M SD 
Shareinfgr  33 1 9 6.61 2.828 
Numlabels  33 4 19 14.88 5.042 
NumcorrR  33 0 8 1.45 1.563 
NumcorrC  33 1 18 10.94 ,631 
Note. Nombre d’étiquettes partagées au sein du groupe (shareinfgr), nombre d’étiquettes collées sur la fiche-
recette (Numlabels), nombre d’étiquettes collées d’après la recette originale (NumcorrR), nombre d’étiquettes 
collées selon la logique en cuisine (NumcorrC). 
Nous pouvons observer qu’aucune tendance n’apparaît pour le nombre d’étiquettes 
partagées. En effet, le minimum d’informations partagées était de 1 et le maximum de 9 avec 
une moyenne de 6.61 et un écart-type de 2.82. Tous les extrêmes apparaissent ici et rien ne se 
dégage clairement. Cela signifie également que dans le pire des cas, 2 élèves sur 3 n’ont rien 
partagé alors qu’il a été clairement explicité que c’était une condition de réussite pour la 
recette. Il sera intéressant de voir si une quelconque tendance apparaît dans le tableau 3 qui 
met en lumière les moyennes par condition.  
La variable du nombre d’étiquettes collées sur la fiche-recette, qui mesurait donc 
uniquement la quantité, obtient aussi des scores très disparates. Le minimum d’étiquettes 
collées est de 4, le maximum de 19 dont une moyenne de 14.88 et un écart-type de 5.04, ce 
qui ne laisse apparaître aucune tendance. Pour rappel, les élèves disposaient de 15 minutes à 3 
pour réaliser cette tâche. Nous pouvons imaginer que certains groupes ont eu quelques 
difficultés d’entente ou de compréhension pour atteindre un score de 4. 
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Les résultats de la variable « nombre d’étiquettes collées d’après la recette originale » ne 
seront présentés qu’une seule fois. En effet, il s’agissait là de quantifier le nombre d’étapes 
qui correspondaient exactement à l’ordre des étapes dans la recette originale et il s’est avéré 
que cette variable n’est pas pertinente étant donné que la recette peut être réalisée en 
intervertissant nombre d’étapes. Les scores le montrent d’ailleurs bien, en sachant que la 
tâche était composée de 19 étiquettes à coller. Le minimum étant de 0, le maximum de 9 et 
surtout avec une moyenne de 1.45 et un écart-type de 1.56, les scores sont effectivement 
faibles. Il paraissait nécessaire d’évoquer ici cette question de la pertinence de cette variable. 
En revanche, le nombre d’étiquettes posées qui permet logiquement d’arriver à un résultat en 
cuisine est quant à lui beaucoup plus intéressant et pertinent dans cette étude. Mais pour ce 
point aussi, aucune tendance claire ne se dégage. Il y a énormément de différences de niveau 
entre les groupes car le minimum est à 1 alors que le maximum est à 18, dont une moyenne de 
10.94 et un écart-type de 0.63.  
Pour toutes les variables du tableau 1, les tests Skewness et Kurtosis ont également été 
réalisés (annexe 1), qui sont respectivement inférieurs à 1 et à 3 pour les données qui nous 
intéressent.  
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TABLEAU 2 
Corrélations des principales variables dépendantes de la tâche. 
 
M SD Range (2) (3) 
Shareinfgr (1) 6.61 2.828 1.00 – 
9.00 
.692*** .939*** 
NumcorrC (2) 10.94 4.717 1.00 – 
18.00 
- .749*** 
Numlabels (3) 14.88 5.042 4.00 – 
19.00 
- - 
Note. *** La corrélation est significative au niveau 0.001 (bilatéral). 
La corrélation entre le nombre d’étiquettes partagées et le nombre d’étiquettes collées 
selon la logique en cuisine est positive de 0.69. Il y a une corrélation significative mais on ne 
peut pas en déduire une causalité car on ne sait pas quelle variable a de l’effet sur l’autre ou si 
c’est une variable externe qui influe sur les deux ci-dessus.  
Un résultat plus fort apparaît lorsque le nombre d’étiquettes partagées et le nombre 
d’étiquettes collées sur la fiche-recette sont corrélés. En effet, la valeur positive est de 0.94 et 
cette corrélation est très significative.  
Une corrélation positive de 0.75 apparaît entre le nombre d’étiquettes collées et le 
nombre d’étiquettes collées selon la logique en cuisine. Elle est également significative.  
Ces résultats laissent présager que, par exemple, si les membres d’un groupe partagent 
plus d’étiquettes personnelles le nombre d’étiquettes collées au final sera plus élevé, ou 
encore que plus il y aura d’étiquettes déposées sur la recette finale et plus le nombre 
d’étiquettes justes d’après la logique culinaire sera important. Nous verrons au terme des 
analyses des interactions si ces associations peuvent être définies comme des prédictions. 
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TABLEAU 3 
Moyennes par condition 
 
Condition N Min Max M SD 
1 17 2 9 7.06 2.561 
2 16 1 9 6.13 3.096 
Shareinfgr  
Total 33 1 9 6.61 2.828 
1 17 3 18 11.24 4.323 
2 16 1 17 10.63 5.227 
NumcorrC  
Total 33 1 18 10.94 4.717 
1 17 10 19 16.12 3.444 
2 16 4 19 13.56 6.164 
Numlabels 
Total 33 4 19 14.88 5.042 
Note. Condition 1 = évaluation normative, condition 2 = évaluation formative. 
Que ce soit sous la condition évaluation normative ou sous évaluation formative, il n’y a 
pas de différence significative quant au nombre d’étiquettes partagées, contrairement à une 
des hypothèses qui imaginait que le partage serait plus efficient dans la condition d’évaluation 
formative. Dans les conditions 1 et 2, les minimums respectivement de 2 et 1 et les 
maximums de 9 ne démontrent effectivement aucune tendance. La moyenne de partage de 
7.06 dans la condition normative est légèrement plus élevée que celle de la condition 
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formative de 6.13 mais les écarts-types de 2.56 et 3.09 sont trop importants pour que l’on 
puisse observer une différence pertinente.  
Pour la variable « nombre d’étiquettes collées selon la logique en cuisine », il n’y a pas 
de différence significative entre les deux conditions d’évaluation. Dans la condition 1, le 
minimum de 3, le maximum de 18 avec une moyenne de 11.24 et un écart-type de 4.32 sont 
au final très proche de la condition 2 qui obtient un minimum de 1, un maximum de 17 avec 
une moyenne de 10.63 et un écart-type de 5.22. Ici aussi, aucune tendance générale ou 
différence n’est à observer. 
D’un point de vue quantitatif maintenant, c’est à dire la variable « nombre d’étiquettes 
collées sur la fiche-recette », là encore les résultats ne tendent pas à mettre en évidence des 
différences significatives entre les deux conditions d’évaluation. La condition 1 obtient un 
minimum de 10 et un maximum de 19 avec une moyenne de 16.12 et un écart-type de 3.44. 
La condition obtient un minimum de 4 et un maximum de 19 avec une moyenne de 13.56 et 
un écart-type de 6.16. Dans ce tableau, c’est peut être l’unique variable où des différences un 
peu plus importantes apparaissent du point de vue des minimums avec notamment une 
différence de 6 étiquettes collées et ainsi que du point de vue des moyennes avec une 
différence de 2.56. Les groupes d’élèves dans une situation d’évaluation normative, où il y a 
donc une note à la fin du travail, ont quand même collé au minimum plus d’étiquettes que 
dans le travail sans note. Malgré tout, d’après la méthode One Way ANOVA (annexe 2), 
encore une fois ces différences ne sont pas significatives. Nous pouvons nous poser la 
question de la différence de résultat si l’échantillon avait été plus grand. 
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4.1.2. Interactions et effets principaux 
TABLEAU 4 
La tâche (N = 33) : interaction entre le partages des informations et la condition sur le 
nombre d’étiquettes collées. 
Termes du model B  SE F (t2) p 
Condition (1 = évaluation normative, 2 = évaluation 
formative) 
-5.9209 1.27 -21.54 .0001 
Shareinfgr .4833 .29 2.73 n.s. 
Interaction entre Shareinfgr et Condition .7353 .17 17.27 .0003 
Effet de Shareinfgr sur Numlabels selon la condition :     
Évaluation normative 1.2186 .13 82.08 .00 
Évaluation formative 1.9539 .11 289.06 .00 
Note. Nombre d’informations (d’étiquettes) partagées = Shareinfgr, nombre d’étiquettes collées sur la fiche-
recette = Numlabels. 
L’effet principal du nombre d’étiquettes partagées sur le nombre d’étiquettes collées (sur 
la fiche-recette) selon la condition (normative et formative) est clairement significatif. En 
effet, dans la condition évaluation normative nous trouvons, B = 1.22, F (1, 30) = 82.08, p < 
.05 et dans la condition d’évaluation formative nous observons, B = 1.95, F (1, 30) = 289.06, 
p < 0.5. Il y a donc un effet positif du partage des informations (des étiquettes) sur le nombre 
d’étiquettes collées dans le travail de groupe.  
En revanche, il n’apparaît pas, à première vue, de différence significative entre la condition 
avec note et celle sans note. Néanmoins, l’effet dans la condition formative est plus fort que 
dans la condition normative, ce qui laisse supposer un effet global plus proéminent du partage 
des informations dans une situation plutôt orientée vers l’exercice et l’entraînement.  
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Nous pouvons encore ajouter que l’interaction entre le nombre d’étiquettes partagées et les 
deux conditions confondues est significative, p < .05, mais l’effet de cette interaction n’est 
pas extrêmement marqué, B = 0.73.  
GRAPHIQUE 3 
Résultats des interactions entre Shareinfgr et Numlabels en terme de tendance d’après le 
modèle de Hayes. 
 
Note. shareinfgr = nombre d’étiquettes partagées, numlabels = nombre d’étiquettes collés sur la recette. 
Dans la condition 1, normative, pour un minimum d’étiquettes partagées (informations 
personnelles = Shareinfgr), le nombre d’étiquettes collées sur la recette finale (Numlabels) est 
plus important que dans la condition 2, formative. Mais la tendance s’inverse  
progressivement : au fur et à mesure que les membres d’un groupe partagent leurs étiquettes, 
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le nombre total d’étapes sur la fiche-recette sera plus élevé dans la condition formative. 
Néanmoins, le point d’inversion des tendances est éloigné environ à 8 étiquettes personnelles. 
Ces résultats de l’effet du nombre d’étiquettes personnelles partagées sur le nombre 
d’étiquettes collées d’après une condition d’évaluation définie sont certes importants mais 
n’interrogent pas l’aspect du raisonnement et logique culinaire, qui est l’objectif principal 
visé. Il est tout à fait imaginable de voir des groupes coller un maximum d’étiquettes parce 
que c’est le travail demandé, sans qu’ils aient forcément eu au préalable une réflexion sur 
l’ordre des étapes afin d’obtenir une recette cohérente au final. C’est pourquoi il s’agit encore 
d’analyser les résultats obtenus du point de vue de la performance, c’est à dire le nombre 
d’étiquettes (d’étapes) collées selon la logique en cuisine. Ces résultats et ces effets sont 
présentés dans le tableau 5, à nouveau d’après le modèle de Hayes (2013).  
 
TABLEAU 5 
La tâche (N = 33) : interaction entre le partages des informations et la condition sur la 
logique en cuisine. 
Termes du model B SE F (t2) p 
Condition (1 = évaluation normative, 2 = évaluation 
formative) 
-5.4333 3.08 -3.10 n.s. 
Shareinfgr -.2321 .70 -.11 n.s. 
Interaction entre Shareinfgr et Condition .8873 .43 4.30 .0470 
Effet de Shareinfgr sur NumcorrC selon la condition :     
Évaluation normative .6553 .32 4.06 .0532t 
Évaluation formative 1.5426 .28 30.84 .00 
Note. Nombre d’informations (d’étiquettes) partagées = Shareinfgr, nombre d’étiquettes collées sur la selon la 
logique en cuisine = NumcorrC.  
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Dans ce deuxième tableau de résultats, nous nous intéressons donc à la performance ou 
autrement dit au nombre d’étiquettes collées correspondant à une certaine logique en cuisine. 
L’effet du nombre d’informations partagées sur le nombre d’étiquettes collées selon la 
logique en cuisine n’est significatif que dans l’une des deux conditions. En effet, dans une 
situation d’évaluation normative, l’effet peut être considéré comme tendanciellement 
significatif, p = 0.532 donc p > .05, avec B = .65 et F (1, 30) = 4.06. Là encore, l’hypothèse 
d’un échantillon plus grand pourrait donner un effet plus marqué dans un sens ou dans l’autre. 
En revanche, et c’est ici qu’est tout l’intérêt, l’effet dans la condition d’évaluation 
formative est clairement significatif, B = 1.54, F (1, 30) = 30.84, p < .05. L’effet est donc 
positif et plutôt fort dans la condition formative. Il semble que les groupes dont les élèves sont 
plus enclin à partager leurs étiquettes personnelles (informations partagées) obtiennent de 
meilleurs résultats du point de vue de la logique en cuisine (NumcorrC) dans une situation 
plutôt formatrice. 
Relevons encore que l’interaction entre le nombre d’étiquettes partagées et les deux 
conditions est significative, B = .88, F (1, 30) = 4.30, p < .05. Elle était également 
significative mais de manière plus forte dans les résultats de l’effet du partage des 
informations sur le nombre d’étiquettes collées d’après la condition. 
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GRAPHIQUE 4 
Résultats des interactions entre Shareinfgr et NumcorrC en terme de tendance d’après le 
modèle de Hayes. 
 
Note. Shareinfgr = nombre d’étiquettes partagées, NumcorrC = nombre d’étiquettes collées selon la logique en 
cuisine. 
Ici les tendances sont plus marquées. En effet, dans la situation d’évaluation normative 
(condition 1), encore une fois pour un minimum d’étiquettes partagées (axe des abscisses), le 
nombre d’étapes correctes d’un point de vue culinaire (axe des ordonnées) sera plus élevé que 
dans la situation d’évaluation formative (condition 2). En revanche, la pente de la condition 1 
est moins forte que la condition 2. Le moment où la tendance s’inverse est également plus 
proche de l’origine. Donc, l’augmentation du partage des informations personnelles est plus 
rapidement bénéfique pour le nombre d’étiquettes justes d’après la logique en cuisine en 
situation d’évaluation formative qu’en situation d’évaluation normative.  
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Ces résultats tendant à montrer que la qualité de la tâche a tendance à être meilleure 
lorsque les groupes d’élèves sont en situation d’évaluation formative. Il n’est par contre pas 
possible d’identifier clairement les processus internes de chaque groupe pendant la tâche avec 
les données et résultats acquis dans cette recherche. Des hypothèses à ce sujet seront 
formulées dans la discussion. Néanmoins, quelques pistes de réflexion supplémentaires 
peuvent être amenées avec les résultats sur la motivation post-tâche au sous-chapitre suivant. 
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4.1.3. Contrôles statistiques des effets des interactions 
TABLEAU 6 
Présentation de la distribution des groupes d’après le sexe dans chaque condition. 
 
GC1 GC2 GC3 
Condition 1 4 9 4 
Condition 2 5 5 2 
Note. Condition 1 = évaluation normative, condition 2 = évaluation formative, GC1 = groupes composés en 
majorité de garçons, GC2 = groupes composés en majorité de filles, GC3 = groupes composés de filles et de 
garçons. 
TABLEAU 7 
Test de contrôle du Khi-deux, N = 33 
 
Khi-deux ddl p 
GC1 .248 1 .457 
GC2 1.588 1 .182 
GC3 .674 1 .358 
Note. GC1 = groupes composé en majorité de garçons, GC2 = groupes composés en majorité de filles, GC3 = 
groupes composés de filles et de garçons. 
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TABLEAU 8 
La tâche (N = 33) : interaction entre le partages des informations et la condition sur la 
logique en cuisine, d’après la composition des groupes selon le sexe. 
Termes du model B SE F (t2) p 
Condition (1 = évaluation normative, 2 = évaluation 
formative) 
-5.1607 3.06 -1.68 n.s. 
Shareinfgr -.1551 .69 -.2256 n.s. 
Interaction entre Shareinfgr et Condition .9090 .41 2.18 .0386 
GC1 = majorité de garçons -1.8647 1.99 -.93 n.s. 
GC2 = majorité de filles -.3957 1.97 -.20 n.s. 
GC3 = tout garçons ou tout filles 2.3139 2.23 1.03 n.s. 
Effet de Shareinfgr sur NumcorrC selon la condition :     
Évaluation normative .7539 .31 2.39 .0245 
Évaluation formative 1.6629 .27 6.08 .00 
Note. Nombre d’informations (d’étiquettes) partagées = Shareinfgr, nombre d’étiquettes collées sur la recette 
selon la logique en cuisine = NumcorrC, GC1 = groupes composés en majorité de garçons, GC2 = groupes 
composés en majorité de filles, GC3 = groupes composés de filles et de garçons. 
Ici, les mêmes commentaires qu’au tableau 5 peuvent être exprimés. L’effet du nombre 
d’étiquettes uniques mais partagées par les élèves dans le groupe est positif sur le nombre 
d’étiquettes collées selon la logique en cuisine, de manière fortement significative dans la 
condition d’évaluation formative et également significative avec l’évaluation normative. Le 
contrôle effectué en prenant en compte les compositions des groupes selon le sexe n’amène 
pas de changement dans l’interprétation des résultats. 
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4.2. Motivation post-tâche 
Dans cette deuxième partie de la recherche, il s’agissait d’avoir un retour sur la façon dont 
les élèves ont vécu et perçu ce moment de travail en groupe et surtout de voir si une tendance 
était susceptible de se dégager entre les deux conditions d’évaluation du point de vue de la 
motivation que la tâche leur avait procuré. Il s’agit ici de présenter des résultats de manière 
individuelle cette fois, alors que les résultats de la tâche étaient par groupe.  
4.2.1. Résultats descriptifs 
GRAPHIQUE 2 
Âge des participants, N = 99. 
 
La majorité des participants sont âgés de 8 à 9 ans. Cette tranche d’âge correspond 
effectivement à la moyenne d’âge des élèves scolarisés en suisse romande lorsqu’ils sont en 
train d’effectuer leur 3ème année primaire (ou 4ème année HARMOS). Certains ont 
éventuellement refait leur cycle initial (école enfantine) ou leur premier cycle (1ère et 2ème 
primaire) mais dans tous les cas, l’ensemble des élèves réalise pour la première fois sa 3ème 
année. Il n’y a donc pas de biais par rapport à certains contenus en français (dont la recette de 
cuisine fait partie) qui soit déjà vu et travaillé par certains enfants. 
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GRAPHIQUE 3 
Répartition des filles et des garçons, N = 99. 
 
L’échantillon était composé d’une majorité de filles par rapport aux garçons, une certaine 
tendance que l’on retrouve dans beaucoup de classes comme dans la population de manière 
générale. L’objectif de la recherche n’était pas de faire la distinction entre les résultats des 
filles et des garçons, raison pour laquelle les proportions ne sont pas tout à fait équivalentes. 
D’ailleurs, les groupes n’étaient pas non plus construits selon des proportions de filles et de 
garçons, cette répartition s’est faite de manière aléatoire (voir graphique 1 et méthodologie). 
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4.2.2. Résultats avec One Way ANOVA 
TABLEAU 6 
Tendance parmi trois aspects de la motivation post-tâche. 
 
M SD F p 
Condition 1 4.29 2.274 Mot 7 
Condition 2 3.38 2.411 
3.810 .054t 
Condition 1 5.55 1.653   Mot 10 
Condition 2 4.75 2.320 
3.930 .05 
Condition 1 4.10 2.452   Mot 13 
Condition 2 3.08 2.369 
4.377 .039 
Note. Je me sentais très stressé(e) = Mot 7, J’ai pensé que l’exercice était utile = Mot 10, Aimerais-tu 
avoir d’autres exercices du genre pour faire dans ton temps libre ? = Mot 13. p < .05. 
Ici sont présentés les résultats des 3 principaux items retenus, sur les 14 items du 
questionnaire post-tâche. L’ensemble des résultats sur la motivation par la méthode One Way 
ANOVA peuvent être consultés dans l’annexe 12. Pour rappel, chaque item était composé de 
7 degrés de réponse possibles. Les participants ont répondu à ce questionnaire une semaine 
après avoir vécu la recherche a proprement parlé. 
Dans la condition 1 (évaluation normative), la moyenne du sentiment de stress est plus 
élevée, M = 4.29 que dans la condition 2 (évaluation formative), M = 3.38. Cependant, cet 
item de motivation sur la question du stress n’est pas concrètement significatif, F = 3.81, p > 
.05. Si la taille de l’échantillon était plus grande, les résultats auraient peut être confirmer 
cette hypothèse de l’augmentation du stress lors de la tâche, surtout en condition d’évaluation 
normative. 
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La question de l’utilité de la tâche comporte un score moyen plus élevé dans la condition 
évaluation avec note, M = 5.55 que dans la condition sans note, M = 4.75. L’utilité d’une 
tâche augmente-elle si elle est notée ? Cet item portant sur l’utilité d’un tel exercice est juste 
significatif, F = 3.93, p = .05. 
Savoir si un élève aimerait refaire la même tâche dans d’autres moments qu’à l’école et 
spécialement dans son temps libre est une formulation qui permet d’avoir un bon indicateur 
de motivation continue ou motivation à long-terme. Et justement, les résultats de cette 
question sont significatifs, avec des moyennes dans les conditions d’évaluation normative et 
formative de respectivement M = 4.10 et M = 3.08, F = 4.37, p < .05.  
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5. Discussion 
5.1. Rappel de l’étude et des hypothèses 
Dans cette recherche, il était question d’engager des élèves de classes primaires (3ème 
année, environ 8 ans) et non des adultes ou des étudiants comme dans beaucoup d’études, 
dans une tâche évaluée, basée sur des objectifs d’apprentissage en français et impliquant la 
nécessité de partager des informations pour la réussir. Il s’agissait également, dans un 
deuxième temps, de questionner leur motivation intrinsèque liée à cette expérience vécue.  
D’après la découverte des informations biaisées dans un travail de prise de décisions en 
groupe (Stasser & Titus, 1985, Stasser & Stewart, 1992), nous avions d’abord fait l’hypothèse 
que dans un travail quasi similaire, composé d’informations uniques et d’informations 
partagées, les élèves ne prendraient pas non plus en compte une partie de ces éléments 
uniques mais nécessaires à la bonne réalisation de la tâche.  
Nous allions plus loin en prédisant qu’en réalisant cette expérience en situation 
d’évaluation normative et formative, une différence positive en terme de nombres 
d’informations uniques partagées apparaîtrait pour l’évaluation formative car celle-ci dispose 
d’une structure orientant plus vers un but de maîtrise (voir entre autre Ames, 1984a, in Ames, 
1992). Sur le même principe, nous nous attendions aussi à ce que la qualité générale de la 
tâche (la recette) soit meilleure en condition d’évaluation formative qu’en évaluation 
normative.  
Pour finir, il paraissait important d’inclure la dimension de la motivation intrinsèque (Deci 
& Ryan, 1985) liée à l’expérience vécue par les élèves afin d’essayer de comprendre ce qui 
les poussent à entamer un exercice ou à continuer. Nous avancions l’hypothèse que les 
groupes ayant vécu la situation d’évaluation normative auraient une motivation intrinsèque 
négativement affectée, de part l’aspect « contrôlant » de la note (Ryan & Weinstein, 2009), 
tandis que l’évaluation formative n’affecterait pas ou alors positivement leur motivation 
intrinsèque. De plus, il était envisagé que la perception du stress serait plus prégnante lorsque 
l’exercice était noté et la motivation continue serait plus importante chez les élèves évalués de 
manière formative.  
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5.2. La question du partage 
Premièrement, en faisant abstraction des conditions d’évaluation pour l’instant, les 
résultats n’amènent pas de preuve tangible que les groupes ne partagent pas ou peu 
d’informations uniques (informations non-partagées) dans un travail de prise de décision en 
groupe. Rappelons quand même que la tâche utilisée ici se distancie des exercices utilisés 
dans les recherches classiques sur les profils cachés. Néanmoins, la nécessité de tout partager 
pour obtenir le meilleur résultat était présente. Dans les deux conditions, les groupes ont 
plutôt partagés les étiquettes personnelles, ce qui paraît être l’inverse des résultats 
généralement obtenus lors d’une tâche de profils cachés. Les légères différences de 
construction de la tâche seraient une première hypothèse pour expliquer ce phénomène. En 
effet, dans notre exercice, il ne s’agissait pas de choisir parmi certaines étiquettes afin 
d’évaluer laquelle ou lesquelles seraient les plus pertinentes mais bien de tout partager et tout 
utiliser car une recette représente un ensemble. De plus, les étiquettes uniques avaient été 
sélectionnées pour être des étapes incontournables (par exemple, si vous n’enclenchez pas le 
four, il n’est pas possible de cuire quoique ce soit). Et une majorité d’élèves l’ont peut être 
vite compris.  
Maintenant, deux hypothèses plus théoriques peuvent en partie expliquer ces résultats. 
Tout d’abord, des chercheurs tels que Meece, Anderman & Anderman (2006) se sont 
intéressés à un aspect extérieur au groupe dans les classes, la structure des buts dans les 
classes. Ils expliquent que « des recherches concentrées sur les classes ont examiné comment 
les enseignants peuvent créer différentes structures de buts dans la classe par l’utilisation de 
stratégies variées d’instructions, d’évaluations et de formation de groupes » (Kaplan et al., 
2002b, in Meece et al., 2005, p. 492). Des résultats (Ames & Archer, 1988) affirment que des 
structures de classe favorisant l’apprentissage, l’amélioration des connaissances et la 
compréhension amènent les élèves à adopter la meilleure approche pour apprendre. Au 
contraire, si les enseignants rendent très saillants les notes, la réussite face aux autres et la 
compétition pour les notes, la majorité des élèves adopteront des comportements moins 
efficients pour apprendre (Anderman & Midgley 2002, Kaplan et al. 2002a, Roeser & Eccles 
1998, in Meece et al., 2006). Il serait intéressant de retourner dans ces classes afin d’évaluer 
quel genre de buts l’enseignant met en avant dans sa pratique. Une explication plus précise de 
nos résultats sur le partage pourrait être proposée.  
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Deuxièmement, nous pensons aux buts de coopération et de compétition, et comme le 
disent Wittenbaum, Hollingshead & Botero (2004), ce n’est pas parce que la tâche de profils 
cachés implique une coopération entre les membres du groupe que ceux-ci coopèrent 
effectivement. Des intentions plus compétitives sont en partie expliquées par la volonté 
d’atteindre un statut plus élevé que les autres (Stroebe, Diehl, & Abakoumkin, 1992), dues à 
la possession de certaines informations que les autres non pas (French & Raven, 1959, in 
Toma & Butera, 2009). Mais comme dans la tâche proposée de cette étude, il n’y a pas 
vraiment d’informations uniques avec plus de valeur que d’autres, nous pouvons supposer que 
les intentions de compétitions peuvent diminuer et celles de coopération augmenter.  
5.3. La question des évaluations  
Les résultats concernant les moyennes des deux conditions d’évaluation tendent à montrer 
que le seul effet de la source de l’évaluation échoue à démontrer une augmentation du nombre 
d’informations uniques (non-partagées) dans une situation d’évaluation formative, considérée 
pourtant comme plus propice à de meilleurs apprentissages (Ames, 1992). La différence de 
quantité n’est pas significative à ce niveau là. De plus, le score indiquant un résultat de qualité 
n’est significativement pas différent entre les deux évaluations. Les deux hypothèses de 
départ sur l’évaluation sont infirmées sur le plan des moyennes par condition.  
Mais, nous nous sommes également intéressés aux interactions que pouvaient avoir la 
notion de quantité de partage avec la qualité de la tâche et les deux évaluations comme 
modérateur. Ici se situent les résultats confirmant en grande partie nos hypothèses liées à 
l’évaluation. En effet, le modèle 1 des macros Process de Hayes a permis de montrer que 
l’augmentation du partage des informations uniques a un effet positif sur la quantité 
d’étiquettes collées et surtout la performance (NumcorrC, autrement dit le nombre 
d’étiquettes juste par rapport à la logique en cuisine), surtout dans une situation d’évaluation 
formative, donc plutôt orientée vers un but de maîtrise.  
La mesure de la quantité d’étiquettes en soi n’est pas la plus pertinente car nous pouvons 
imaginer que des élèves partagent et collent le maximum d’étiquettes sans réfléchir et donc 
sans compréhension derrière. Malgré cela, cette mesure a son importance lorsqu’on l’associe 
avec la mesure de performance. Assurément, plus les élèves partagent d’informations dans le 
groupe et sur la recette et plus le nombre d’étiquettes justes du point de vue de la cuisine est 
important aussi. Cela sous-entend que le partage est réfléchi, que les groupes comprennent la 
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tâche et qu’ils adoptent une logique vers laquelle il fallait tendre. Et ce phénomène est 
toujours plus marqué avec des groupes ayant vécu une évaluation formative.  
Selon la théorie des buts d’accomplissement (Nicholls, 1984, Dweck, 1986), ce constat 
rejoint effectivement des études (e.g. Elliott, Henry, Shell & Maier, 2005 : « ces résultats 
établissent fermement l’influence causale de ces buts sur la réalisation de la performance », 
p. 636) affirmant que les buts de maîtrise amènent généralement les gens à développer leurs 
compétences, donc mieux comprendre l’exercice effectué et augmente la performance. Dans 
notre étude, nous imaginons que tel est le cas car un but de maîtrise est induit par l’évaluation 
formative (Ames, 1992, Perrenoud, 2001).  
Nous n’avons par contre pas de données permettant d’apporter des informations plus 
précises sur la vraie nature des buts poursuivis par les élèves en groupe lors de la tâche. En 
effet, il aurait fallu utiliser un questionnaire qui évalue quels buts d’accomplissement les 
participants ont adopté pendant l’exercice.  
Nous nous en tiendrons donc à cette hypothèses : les élèves adoptaient plutôt un buts de 
maîtrise et coopéraient suffisamment pour obtenir un résultat même si les recherches tendent 
de plus en plus à démontrer que les élèves ont de multiples buts dans des situations en classe 
(Bouffard et al. 1995, Harackiewicz et al. 1998, Meece & Holt 1993, Pintrich 2000, Wentzel 
1992, in. Meece et al., 2006). En même temps, il est nécessaire de souligner que, pour aller 
dans le sens de nos résultats et hypothèses explicatives, plusieurs études ont indiqué « que les 
buts de maîtrise prédisent la recherche d’information de la part des autres, mais également la 
volonté de les aider et de coopérer, de partager des connaissances et de maintenir une 
relation positive avec eux (Cheung, Ma & Shek, 1998, Kaplan & Maehr, 1999 », in Darnon, 
Butera & Mugny, 2008). Ces tendances amènent donc à penser que l’influence de l’évaluation 
formative sur la réponse des comportements des élèves en terme de performance engendre 
une meilleure qualité de la tâche. Là aussi, la question des buts favorisés par l’enseignant tout 
au long de l’année peut se poser.  
En revanche, il faut noter que d’autres études tendent à montrer qu’une situation ou une 
tâche favorisant théoriquement des buts de maîtrise n’engendre pas forcément une 
performance de meilleure qualité. Dans certains contextes, les buts de maîtrise n’amènent pas 
de changement par rapport à des buts plutôt de performance, même de performance-approche, 
considérés comme une meilleure réponse face à une tâche (Elliott, Henry, Shell & Maier, 
2005). De plus, Butler (1988) montre à travers sa recherche que la pratique de l’évaluation 
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formative et donc du commentaire en retour semble aussi induire une orientation où l’ego est 
impliqué (ego-involved orientation), un autre terme qui rejoint celui de but de performance. 
Elle explique encore que vu qu’il y a une note (avec ou sans commentaire), cette dernière est 
vue comme une intention extrinsèquement saillante, donc l’évaluation a malgré tout un effet 
plutôt négatif sur la performance. Comme présenté plus haut, nos résultats tendent à montrer 
l’effet inverse pour l’évaluation formative, pour notre cadre de recherche en tout cas. 
Concernant l’évaluation normative, évaluation qui entraîne une note dans cette étude, nos 
résultats paraissent plus optimistes que certaines études démontrant l’effet plutôt négatif sur 
les comportements que les élèves adoptent de part la note (Butler, 1987, 2006) ou encore 
l’effet démotivant de cette dernière (motivation extrinsèque) (Graham & Weiner, 1996). Bien 
entendu, nous avons montré auparavant que la réponse des comportements des élèves en 
situation d’évaluation formative a tendance à être meilleure voire plus performante. Malgré 
tout, la tendance pour l’évaluation normative n’est pas non plus à l’exact opposé (les deux 
tendances (les pentes) sont positives). À la lumière de la littérature présentée au début de ce 
travail, nous envisageons une hypothèse explicative liée aux buts de performance. Il a été 
démontré qu’il y a une sous catégorie de buts de performance, les uns appelés buts de 
performance-approche (ciblés sur l’atteinte d’une compétence normative), les autres nommés 
buts de peformance-évitement (ciblés sur l’évitement d’une incompétence normative) (Elliott, 
1999, Elliott & Church, 1997, in Pulfrey, Buchs & Butera, 2011). Les premiers buts sont 
considérés comme une réponse positive face aux apprentissages et à la performance (Elliott & 
Moller, 2003, in Pulfrey et al.). Quant aux buts de performance-évitement, ils sont souvent 
considérés comme un facteur négatif sur le stress, l’estime de soi et de ses capacités, le 
sentiment de menace ou encore la perception du contrôle (Pekrun, Elliot & Maier, 2006, 
McGregor & Elliot, 2002, in Puflrey et al.). Nous imaginons que dans notre situation 
d’évaluation normative, étant donné que les résultats sont plutôt satisfaisant en terme de 
performance, les groupes d’élèves adoptaient de manière plus prégnante des buts de 
performance-approche. De plus, Pulfrey et al. ont obtenu des résultats démontrant que 
l’évaluation notée augmentait l’adoption de buts de performance-approche, une réponse mal 
adaptée à la performance et aux apprentissages. Comme il a déjà été proposé plus haut, un 
questionnaire sur les buts d’accomplissements pourrait donner des indications plus précises à 
ce sujet. 
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5.4. La question de la motivation 
Nos hypothèses sur la question de la motivation ne sont que peu confirmées. Il s’agissait 
avant tout d’évaluer la propension des élèves à être motivés par la tâche pendant celle-ci 
(mesure de motivation intrinsèque). Des scores non significatifs apparaissent pour plusieurs 
dimensions interrogées. Tout d’abord, les questions comprenant un indicateur de motivation 
intrinsèque ne démontrent aucune tendance, c’est à dire qu’on ne peut pas déclarer qu’une 
majorité était en partie motivée par la tâche. Toutes les questions sur les dimensions des 
compétences perçues, des efforts à fournir et de la valeur n’aboutissent à aucune tendance 
particulière également.  
L’unique dimension basée sur l’échelle de motivation intrinsèque (IMI) offrant un résultat 
tendanciellement significatif est la question de la pression, de la tension liée à la tâche. 
Rappelons que, d’après McAuley, Duncan & Tammen (1989), la dimension de la pression est 
un prédicateur pertinent mais négatif de la motivation intrinsèque. Les groupes en condition 
d’évaluation normative possèdent un score légèrement plus élevé que dans l’évaluation 
formative. Ces résultats tendanciellement significatifs laissent quand même envisager la 
question du stress que peut générer l’évaluation (surtout celle qui est notée) à l’école. Du 
point de vue de la théorie de l’auto-détermination (Deci & Ryan, 1985, in Ryan & Deci, 
2000), l’évaluation notée, ou tout autre récompense normative et mettant en avant les 
compétences vis-à-vis des autres, est perçue comme une motivation plutôt extrinsèque 
(Graham & Weiner, 1996). L’évaluation normative met en avant des facteurs de temps et de 
compétition, laissant moins d’autonomie aux apprenants, elle possède donc un effet plus 
« contrôlant » pour les individus (Ryan & Weinstein, 2009, in Pulfrey, Darnon & Butera, 
2012), ce qui diminue la perception d’autonomie. Dus à ces effets, les réponses des 
comportements sont plutôt négatifs et la motivation intrinsèque est diminuée (Deci, 1971; 
Lepper, Greene, & Nisbett, 1973). Ces explications peuvent être associées au résultat de la 
dimension de la pression vécue par les participants de l’étude. 
La question de la pression a aussi été soulevée dans des tâches de prise de décision en 
groupe et certains chercheurs se sont intéressés à la pression du temps qui peut aussi être 
perçue comme une menace (Amabile, DeJong, & Lepper, 1976, in Ryan & Deci, 2000), donc 
comme une diminution de la perception d’autonomie. La procédure utilisée pour la recette 
était très spécifique sur le point du temps : les participants avaient cinq minutes pour lire 
individuellement les étapes de la recette. Ensuite, en groupe, ils disposaient de quinze 
 
Julien Rumo 06/2013 46 /83 
minutes, ce qui, du point de vue du temps, n’était pas une tâche considérée comme facile pour 
des enfants de 8 à 9 ans. Dans cette situation, nous pouvons estimer que la question du temps 
a pu également faire pression sur les groupes. Kelly & Loving (2003) ont manipulé la 
pression du temps dans une décision de groupe. Il en ressort que les groupes, sous la pression 
du temps, ont plutôt tendance à prendre toutes les informations en considération au départ 
mais lors de la discussion, filtrent (filtering process) ce qui leur paraît pertinent pour réussir 
l’exercice. Bien entendu, nous n’avons pas pu tester cet aspect-ci non plus, mais il pourrait 
être envisagé comme une hypothèse d’explication ou d’analyse ultérieure, non pas sur la 
motivation, mais sur la performance dans la tâche. 
Deuxièmement, un résultat également significatif est lié à l’utilité de la tâche. Deci et al. 
(1994), dans une étude sur « l’intériorisation », expliquent que les gens intériorisent et s’auto-
régulent face à l’activité qu’ils vivent comme une activité utile ou ayant une certaine valeur 
pour eux. Il semble que les élèves ont vécu cette tâche comme étant plutôt utile pour eux étant 
donné les scores obtenus, avec à nouveau une moyenne plus élevée dans la condition 
d’évaluation normative. La recette est un outil généralement ancré socialement dans les 
familles, nous imaginons que les enfants y voient un intérêt pour par exemple refaire la recette 
(donc réaliser une tarte aux pommes) plus tard. Deci et al. indiquent que si la tâche est perçue 
comme utile, les participants deviennent plus facilement intrinsèquement motivés. 
Le troisième résultat significatif se situe à la toute fin du questionnaire, lorsqu’il était 
demandé aux élèves de dire s’ils aimeraient refaire cet exercice plus tard, pendant leur temps 
libre et si tel était le cas, il leur était demandé d’inscrire un chiffre pour indiquer le nombre 
d’exercices qu’ils aimeraient recevoir pour les refaire plus tard. C’est une méthode d’analyse 
répandue dans les classes (Butler & Nisan, 1986; Butler, 1987; Butler, 1988, in Pulfrey, 
Darnon & Butera, 2012). Ces deux questions faisaient partie des 4 questions interrogeant la 
motivation continue, à savoir, leur degré de volonté d’avoir encore le même genre de tâche 
dans un futur proche. Il apparaît que les scores sont légèrement plus élevés dans la condition 
d’évaluation normative que formative, ce qui peut surprendre. Néanmoins, ces résultats 
démontrent que les élèves voulaient plutôt avoir des exercices supplémentaires, il y avait un 
effet plutôt positif sur la motivation continue. Elle semble plus marquée avec une évaluation 
notée ce qui infirme notre hypothèse sur la motivation continue. Des résultats présentés dans 
l’étude de Pulfrey, Darnon & Butera (2012) démontrent au contraire que la demande du 
nombre de tâches supplémentaires à décliner dans une condition notée. 
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6. Conclusion 
Ce travail avait pour objectif de déterminer, dans la mesure du possible, en quoi 
l’évaluation, comme elle est généralement vécue à l’heure actuelle en Suisse Romande, 
pouvait avoir des effets positifs ou plutôt négatifs sur un exercice tiré du plan d’étude romand 
(PER), le cahier des charges (en termes d’objectifs et de compétences à atteindre) des 
enseignants à l’école obligatoire. L’aspect novateur résidait peut être dans le fait que 
l’expérimentation d’un travail basé sur une tâche de profils cachés (Stasser & Titus, 1985, 
Stasser & Stewart, 1992) était réalisé en classe, chez des élèves de niveau primaire, 
contrairement à beaucoup d’études où l’on utilise plutôt des étudiants car ils sont plus facile 
d’accès. De plus, ce n’était pas une tâche conçue uniquement d’après des conceptions 
théoriques mais également d’après des objectifs d’apprentissages (qui d’ailleurs peuvent être 
évalués) dans la branche langue 1 : français, donc bien ancrée dans la réalité scolaire et 
adaptée au niveau de progression des élèves. 
Nos résultats amènent à penser que l’évaluation formative, dans le travail de groupe 
toujours, est une situation d’apprentissage plus pertinente du point de vue de la performance 
atteinte par les élèves, du partage des informations entre les membres du groupe et également 
de la qualité générale de l’exercice. La question secondaire de la motivation intrinsèque a 
aussi été abordée. Les résultats ne sont que peu révélateurs d’un quelconque effet positif de la 
tâche sur la motivation intrinsèque des apprenants. Mais la notion de la pression vécue est 
apparue ainsi que celle de la motivation continue, ou l’envie de refaire l’exercice dans un 
futur proche.  
Néanmoins, ces résultats ne sont qu’une infime explication des processus psycho-sociaux 
intervenants dans le contexte de l’évaluation et de la performance à l’école. Comme 
développé dans la discussion, ils sont une première piste d’explication, plutôt superficielle, 
car il a été maintenant développé des concepts et des observations beaucoup plus fines. Nos 
données ne permettent pas d’analyse vraiment en profondeur, que ce soit du point de vue de la 
performance et des buts de performance (la question des buts de maîtrise-approche, maîtrise-
évitement, performance-approche et performance-évitement), des influences externes à la 
tâche (buts d’accomplissements promus par les enseignants par exemple, Meece, Anderman 
& Anderman, 2006) et encore de la motivation engendrée par la tâche et les motivations des 
apprenants avant d’entrer dans la tâche. La problématique est plus que complexe car 
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énormément de facteurs rentrent en ligne de compte et des recherches obtiennent des résultats 
des fois contradictoires. 
Pour aller plus loin, il serait intéressant de reprendre ce canevas d’étude (l’améliorer peut 
être un peu) et faire intervenir des sous-dimensions pour une analyse plus fine. La question 
des buts d’accomplissement serait une première piste pertinente à creuser, à savoir quelles 
orientations prennent les participants avant, pendant et après la tâche (les motifs mix, De 
Dreu, Nijstad, & van Knippenberg, 2008). La dimension de la motivation devrait aussi être 
interrogée : des auteurs comme Graham & Weiner (1996) soulignent les problèmes liés à la 
recherche dans la motivation qui se limite à certains aspects, sans avoir interrogé des notions 
comme le développement de la motivation dans le temps ou encore les changements de 
motivation au travers d’une tâche. Les nouvelles pistes de recherches sont encore nombreuses 
et certaines existantes peuvent encore être approfondies afin peut être d’arriver un jour à avoir 
une compréhension globale des processus en jeu lors d’une évaluation à l’école. 
 
 
 
 
 
 
 
Ce travail m’a permis d’entreprendre une recherche quantitative, basée sur un plan 
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Annexe 1 
 
 FRANÇAIS PLAN D’ÉTUDES ROMAND46
 L1
 2
3 
 CO
M
PR
ÉH
EN
SI
O
N
 D
E 
L’
O
R
AL
 
 Progression des apprentissages
 5e – 6e années  7e – 8e années
 Le texte qui règle des comportements 
 Genres conseillés : Genre conseillé :
 –  la recette
– la description d’un itinéraire
 –  la règle de jeu
 Repérage des différentes caractéristiques du texte entendu (matériel nécessaire, ingrédients, marche à suivre, lieux de 
départ et d’arrivée, actions à effectuer,…)
 Identifi cation des différentes actions qui permettent de réaliser une tâche, un projet, un jeu
 Repérage de la chronologie et/ou de la simultanéité
des actions 
 Identifi cation de l’enjeu 
 Repérage d’organisateurs énumératifs (d’abord, ensuite, après,…), d’organisateurs spatiaux (après, à côté, à gauche,
derrière, au-dessus,…), d’organisateurs temporels (au moment où, avant que, quand, une fois que,…)
 Repérage d’organisateurs logiques (mais, malgré,
néanmoins, alors,…)
 Le texte qui joue avec la langue – Le texte poétique 
Liens A 21 Mu – Expression et représentation ; A 24 Mu – Culture ; CT – Pensée créatrice – Concrétisation de l’inventivité 
– Reconnaissance de sa part sensible
 Genre conseillé : 
– le poème
–  la chanson
 Identifi cation de la visée (raconter, décrire, faire rêver, émouvoir,…)
 Repérage de contenus et d’images poétiques 
 Repérage des différentes parties d’un poème 
 Repérage de la forme de certains genres poétiques (prose, vers réguliers, vers libres,…)
 Identifi cation de la sonorité des différentes rimes
 Identifi cation de sons dominants d’un vers, d’une strophe et de la place qu’ils occupent 
 Repérage de procédés syntaxiques (inversion, modifi cation des groupes de la phrase) et/ou lexicaux (comparaisons,
métaphores) au service de la poésie 
 L1 23 –  Comprendre des textes 
oraux variés propres à des 
situations de la vie courante… 
2 … en s’appuyant 
sur les indices 
verbaux et non 
verbaux et sur les 
éléments de la 
textualisation
3 … en identifi ant 
le sens d’un mot, 
d’une phrase, d’un 
texte grâce au 
contexte
 1 … en dégageant 
le sujet, l’idée 
principale et 
l’organisation du 
texte
2_PER_2C_BROCHURE_L.indd   46 12.8.2010   14:43:58
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Annexe 2 
Ingrédients : 
- 1 pâte à gâteau déjà abaissé 
- 4 c. à s. de noisettes ou d’amandes moulues 
- 5 ou 6 pommes 
- pour la liaison : 
o 3 dl de lait ou demi-crème 
o 2 œufs 
o 1 sachet de sucre vanillé 
o 2 à 3 c. à s. de sucre 
o ½ c. à s. de Maizéna 
o sucre glace pour saupoudrer 
 
1. Pose la pâte dans un moule graissé. 
2. Presse les bords de la pâte contre le moule avec tes doigts. 
3. Pique plusieurs fois la pâte à la fourchette.  
4. Eparpille les noisettes ou amandes sur le fond. 
5. Pèle les pommes. 
6. Coupe les pommes en deux. 
7. Retire les cœurs avec le vide-pomme.  
8. Coupe les pommes en lamelles de 1 cm d’épaisseur. 
9. Range les lamelles sur la pâte en rond, en les faisant chevaucher légèrement.  
10. Enclenche le four vide à 220 degrés et place la grille sur la rainure du bas.  
11. Préchauffe 15 minutes environ.  
12. Mets tous les ingrédients de la liaison dans la mesure, dans l’ordre indiqué.  
13. Mélange bien les ingrédients de la liaison avec un fouet. 
14. Verse lentement la liaison sur les fruits et enfourne sur la grille.  
15. Compte env. 30 minutes à 220 degrés.  
16. Démoule la tarte.  
17. Laisse refroidir sur la grille à pâtisserie. 
18. Saupoudre de sucre glace avant de servir.  
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La tarte aux pommes 
Ingrédients : 
- 1 pâte à gâteau déjà abaissé 
- 4 c. à s. de noisettes ou d’amandes moulues 
- 5 ou 6 pommes 
- pour la liaison : 
o 3 dl de lait ou demi-crème 
o 2 œufs 
o 1 sachet de sucre vanillé 
o 2 à 3 c. à s. de sucre 
o ½ c. à s. de Maizéna 
o sucre glace pour saupoudrer 
Pose la pâte dans un moule graissé 
Préchauffe 15 minutes environ&
Presse les bords de la pâte contre le moule avec tes doigts 
Laisse refroidir sur la grille à pâtisserie&
Range les lamelles sur la pâte en rond, en les faisant chevaucher légèrement 
Pique plusieurs fois la pâte à la fourchette 
Mélange bien les ingrédients de la liaison avec un fouet 
Eparpille les noisettes ou amandes sur le fond 
Retire les cœurs avec le vide-pomme 
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(élève 1)Tarte aux pommes : quelques étapes supplémentaires… 
- Pèle les pommes 
- Coupe les pommes en lamelles de 1 cm d’épaisseur 
- Verse lentement la liaison sur les fruits et enfourne sur la grille 
 
Julien Rumo 06/2013 61 /83 
(élève 2)Tarte aux pommes : quelques étapes supplémentaires… 
- Compte env. 30 minutes à 220 degrés 
- Enclenche le four vide à 220 degrés et place la grille sur la rainure du bas 
- Démoule la tarte 
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(élève 3)Tarte aux pommes : quelques étapes supplémentaires… 
- Coupe les pommes en deux 
- Mets tous les ingrédients de la liaison dans la mesure, dans l’ordre indiqué 
- Saupoudre de sucre glace avant de servir 
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Annexe 3 
Questionnaire&sur&la&recette&de&la&tarte&aux&pommes&
Quel&est&ton&âge&?&:&______________&ans&Es>tu&une&fille&ou&un&garçon&?&:&& fille& garçon&&Etais>tu&dans&un&groupe&qui&recevait&une&note&?:& & oui&& & non&

Pendant&l’exercice,&…& & & & & & & &j’ai&eu&du&plaisir&à&faire&la&recette& & & & & & & &j’ai&trouvé&l’exercice&intéressant& & & & & & & &je&me&sentais&capable&de&réussir&la&recette& & & & & & & &je&me&trouvais&fort(e)&à&cet&exercice& & & & & & & &j’ai&du&beaucoup&me&concentrer& & & & & & & &je&trouvais&important&de&bien&réussir& & & & & & & &je&me&sentais&très&stressé(e)& & & & & & & &je&me&sentais&anxieux&>&anxieuse& & & & & & & &j’ai&trouvé&qu’il&avait&une&certaine&valeur& & & & & & & &j’ai&pensé&que&l’exercice&était&utile& & & & & & & &&Aimerais>tu&refaire&le&même&exercice&?& & & & & & & &Aimerais>tu&avoir&d’autres&exercices&du&genre&pour&faire&chez&toi&?& & & & & & & &Aimerais>tu&avoir&d’autres&exercices&du&genre&pour&faire&dans&ton&temps&libre&?&& & & & & & & &Si&oui,&combien&aimerais>tu&en&recevoir?& &&&Merci&de&ta&participation!&& & &
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Annexe 4 
Consignes pour le déroulement de la tâche : 
- présentation de la recherche : travail sur les travaux de groupes en classe primaire, 
voir comment les enfants travaillent ensemble. (rester vague) 
- déroulement de l’exercice : 
o objectif : remettre dans l’ordre une recette de cuisine : la tarte aux pommes 
o vous aurez un moment tout seul pour découvrir les étapes de la recette. 
Attention : elles vous sont présentées mélangées ! + 9 étapes communes et 
chaque élève du groupe reçoit 3 étapes supplémentaires et différentes de ses 
deux copains  5min (chrono) à dispo chacun à sa table. 
o Lorsque les 5 min sont écoulées, vous regardez avec qui vous êtes pour le 
travail de groupe (groupes numérotés) et vous vous installez à une table avec 
votre chaise ainsi que les deux feuilles que vous avez reçu. 
Matériel nécessaire : colle, ciseaux, la feuilles des 3 étapes reçue, une feuille 
vierge, enveloppe avec les 9 étapes.  
o Consigne avant le travail de groupe : 
 Groupe éval formative : c’est une évaluation formative, il n’y a pas de 
note, prenez le temps de bien discuter et d’argumenter pourquoi vous 
avez choisi tel ou tel ordre dans les étiquettes 
 Groupe éval : cet exercice compte pour une note qui compte dans la 
moyenne de l’année. 
o 15 min (chrono) à disposition  annoncer le temps qui passe ( à 5’ 10’ et 12’) 
o Une fois l’exercice fini, ramener toutes les feuilles à l’enseignant(e)/le 
chercheur. Lecture individuelle et en silence en attendant que les autres aient 
fini. 
 
Pendant l’exercice, si question : « ce qui nous intéresse, c’est de voir comment vous 
fonctionner, alors faites du mieux que vous pouvez ». 
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Annexe 5 
 
Démarche&pour&passation&du&questionnaire&motivation&postHtâche&1. rappeler&oralement&l’exercice&(les&différentes&étapes)&2. demander&aux&élèves&d’essayer&de&se&rappeler&où&ils&étaient&et&avec&qui&?&3. montrer&une&réalisation&de&la&tâche&pour&qu’ils&aient&une&image&&4. distribuer&le&questionnaire&5. lecture&des&questions&par&le&chercheur&+&explication&des&smileys&&exemplifier&6. questions&?&7. démarrez&&8. Ramasser&les&questionnaires,&merci&beaucoup,&au&revoir.&
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Frequencies
[Ensemble_de_données1] /Volumes/CLE USB JR/Julien tache.sav
Statistics
Gendercomp
N Valid
Missing
3 3
6 7
Gendercomp
Frequency Percent Valid Percent
Cumulative 
Percent
Valid 1
2
3
4
Total
Missing System
Total
4 4,0 12,1 12,1
9 9,0 27,3 39,4
1 4 14,0 42,4 81,8
6 6,0 18,2 100,0
3 3 33,0 100,0
6 7 67,0
100 100,0
Page 1
Descriptives
[Ensemble_de_données1] /Volumes/CLE USB JR/Julien tache.sav
Descriptive Statistics
N Minimum Maximum Mean
Std. 
Deviation
Shareinfgr
Numlabels
NumcorrR
NumcorrC
logicscore
Valid N (listwise)
3 3 1 9 6,61 2,828
3 3 4 1 9 14,88 5,042
3 3 0 8 1,45 1,563
3 3 1 1 8 10,94 4,717
3 3 1 3 1,91 ,631
3 3
Page 1
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Descriptives
[Ensemble_de_données1] /Volumes/CLE USB JR/Julien tache.sav
Descriptive Statistics
N Minimum Maximum Mean
Std. 
Deviation Skewness Kurtosis
Statistic Statistic Statistic Statistic Statistic Statistic Std. Error Statistic
Shareinfgr
Numlabels
NumcorrR
NumcorrC
logicscore
Valid N (listwise)
3 3 1 9 6,61 2,828 - ,622 ,409 -1 ,313 ,798
3 3 4 1 9 14,88 5,042 - ,936 ,409 - ,497 ,798
3 3 0 8 1,45 1,563 2,886 ,409 9,710 ,798
3 3 1 1 8 10,94 4,717 - ,313 ,409 - ,919 ,798
3 3 1 3 1,91 ,631 ,066 ,409 - ,313 ,798
3 3
Descriptive Statistics
Kurtosis
Std. Error
Shareinfgr
Numlabels
NumcorrR
NumcorrC
logicscore
Valid N (listwise)
,798
,798
,798
,798
,798
Page 1
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Corrélations
[Ensemble_de_données1] /Users/JulienR/Documents/Formations/MASPE/Mémoire MASPE/traitement do
nnées/traitement SPSS/Julien tache.sav
Statistiques descriptives
Moyenne Ecart-type N
Shareinfgr
NumcorrC
Numlabels
6,61 2,828 3 3
10,94 4,717 3 3
14,88 5,042 3 3
Corrélations
Shareinfgr NumcorrC Numlabels
Shareinfgr Corrélation de Pearson
Sig. (bilatérale)
N
NumcorrC Corrélation de Pearson
Sig. (bilatérale)
N
Numlabels Corrélation de Pearson
Sig. (bilatérale)
N
1 ,692* * ,939* *
,000 ,000
3 3 3 3 3 3
,692* * 1 ,749* *
,000 ,000
3 3 3 3 3 3
,939* * ,749* * 1
,000 ,000
3 3 3 3 3 3
La corrélation est significative au niveau 0.01 (bilatéral).**. 
Page 1
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Oneway
[Ensemble_de_données1] /Volumes/CLE USB JR/Julien tache.sav
Descriptives
N Mean
Std. 
Deviation Std. Error
95% Confidence Interval for 
Mean
MinimumLower Bound Upper Bound
Shareinfgr 1
2
Total
Numlabels 1
2
Total
NumcorrR 1
2
Total
NumcorrC 1
2
Total
logicscore 1
2
Total
1 7 7,06 2,561 ,621 5,74 8,38 2 9
1 6 6,13 3,096 ,774 4,48 7,77 1 9
3 3 6,61 2,828 ,492 5,60 7,61 1 9
1 7 16,12 3,444 ,835 14,35 17,89 1 0 1 9
1 6 13,56 6,164 1,541 10,28 16,85 4 1 9
3 3 14,88 5,042 ,878 13,09 16,67 4 1 9
1 7 1,59 1,278 ,310 ,93 2,25 0 5
1 6 1,31 1,852 ,463 ,33 2,30 0 8
3 3 1,45 1,563 ,272 ,90 2,01 0 8
1 7 11,24 4,323 1,049 9,01 13,46 3 1 8
1 6 10,63 5,227 1,307 7,84 13,41 1 1 7
3 3 10,94 4,717 ,821 9,27 12,61 1 1 8
1 7 1,88 ,697 ,169 1,52 2,24 1 3
1 6 1,94 ,574 ,143 1,63 2,24 1 3
3 3 1,91 ,631 ,110 1,69 2,13 1 3
Descriptives
Maximum
Shareinfgr 1
2
Total
Numlabels 1
2
Total
NumcorrR 1
2
Total
NumcorrC 1
2
Total
logicscore 1
2
Total
9
9
9
1 9
1 9
1 9
5
8
8
1 8
1 7
1 8
3
3
3
Page 1
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ANOVA
Sum of 
Squares df Mean Square F Sig.
Shareinfgr Between Groups
Within Groups
Total
Numlabels Between Groups
Within Groups
Total
NumcorrR Between Groups
Within Groups
Total
NumcorrC Between Groups
Within Groups
Total
logicscore Between Groups
Within Groups
Total
7,188 1 7,188 ,896 ,351
248,691 3 1 8,022
255,879 3 2
53,813 1 53,813 2,196 ,148
759,702 3 1 24,507
813,515 3 2
,627 1 ,627 ,250 ,620
77,555 3 1 2,502
78,182 3 2
3,070 1 3,070 ,134 ,717
708,809 3 1 22,865
711,879 3 2
,025 1 ,025 ,061 ,806
12,702 3 1 ,410
12,727 3 2
Means Plots
Condit ion
21
M
ea
n 
of
 S
ha
re
in
fg
r
7,2
7,0
6,8
6,6
6,4
6,2
6,0
Page 2
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Tableaux croisés
[Ensemble_de_données1] /Users/JulienR/Documents/Formations/MASPE/Mémoire MASPE/traitement do
nnées/résultats/résultats V1/Julien tache.sav
Récapitulatif du traitement des observations
Observations
Valide Manquante Total
N Pourcent N Pourcent N Pourcent
Condition * GC1 boys 
majboy
Condition * GC2 boys 
majgirl
Condition * GC3 boys 
girl
3 3 33,0% 6 7 67,0% 100 100,0%
3 3 33,0% 6 7 67,0% 100 100,0%
3 3 33,0% 6 7 67,0% 100 100,0%
Condition * GC1 boys majboy
Tableau croisé
Effectif
GC1 boys majboy
Total,00 1,00
Condition 1
2
Total
1 3 4 1 7
1 1 5 1 6
2 4 9 3 3
Tests du Khi-deux
Valeur ddl
Signification 
asymptotiqu
e (bilatérale)
Signification 
exacte 
(bilatérale)
Signification 
exacte 
(unilatérale)
Khi-deux de Pearson
Correction pour la 
continuitéb
Rapport de 
vraisemblance
Test exact de Fisher
Association linéaire par 
linéaire
Nombre d'observations 
valides
,248a 1 ,619
,011 1 ,915
,248 1 ,619
,708 ,457
,240 1 ,624
3 3
2 cellules (50,0%) ont un effectif théorique inférieur à 5. L'effectif théorique minimum est de 4,36.a. 
Calculé uniquement pour un tableau 2x2b. 
Condition * GC2 boys majgirl
Tableau croisé
Effectif
GC2 boys majgirl
Total,00 1,00
Condition 1
2
Total
8 9 1 7
1 1 5 1 6
1 9 1 4 3 3
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Tests du Khi-deux
Valeur ddl
Signification 
asymptotiqu
e (bilatérale)
Signification 
exacte 
(bilatérale)
Signification 
exacte 
(unilatérale)
Khi-deux de Pearson
Correction pour la 
continuitéb
Rapport de 
vraisemblance
Test exact de Fisher
Association linéaire par 
linéaire
Nombre d'observations 
valides
1,588a 1 ,208
,824 1 ,364
1,604 1 ,205
,296 ,182
1,540 1 ,215
3 3
0 cellules (,0%) ont un effectif théorique inférieur à 5. L'effectif théorique minimum est de 6,79.a. 
Calculé uniquement pour un tableau 2x2b. 
Condition * GC3 boys girl
Tableau croisé
Effectif
GC3 boys girl
Total,00 1,00
Condition 1
2
Total
1 3 4 1 7
1 4 2 1 6
2 7 6 3 3
Tests du Khi-deux
Valeur ddl
Signification 
asymptotiqu
e (bilatérale)
Signification 
exacte 
(bilatérale)
Signification 
exacte 
(unilatérale)
Khi-deux de Pearson
Correction pour la 
continuitéb
Rapport de 
vraisemblance
Test exact de Fisher
Association linéaire par 
linéaire
Nombre d'observations 
valides
,674a 1 ,412
,136 1 ,712
,686 1 ,407
,656 ,358
,654 1 ,419
3 3
2 cellules (50,0%) ont un effectif théorique inférieur à 5. L'effectif théorique minimum est de 2,91.a. 
Calculé uniquement pour un tableau 2x2b. 
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process vars =  Condition Shareinfgr GC1 GC2 GC3 NumcorrC/y = NumcorrC/x = Shareinfgr /m = Condition /model = 1.
Matrix
[Ensemble_de_données1] /Users/admin/Documents/research/Limited admin/Julien/Julien tache.sav
Run MATRIX procedure:
***************** PROCESS Procedure for SPSS Release 2.03 ****************
        Written by Andrew F. Hayes, Ph.D.   http://www.afhayes.com
**************************************************************************
Model = 1
    Y = NumcorrC
    X = Shareinf
    M = Conditio
Statistical Controls:
CONTROL= GC1      GC2      GC3
Sample size
         33
**************************************************************************
Outcome: NumcorrC
Model Summary
          R       R-sq          F        df1        df2          p
      ,7948      ,6318     7,4349     6,0000    26,0000      ,0001
Model
              coeff         se          t          p       LLCI       ULCI
constant    11,1783     5,6289     1,9859      ,0577     -,3924    22,7491
Conditio    -5,1607     3,0619    -1,6854      ,1039   -11,4547     1,1334
Shareinf     -,1551      ,6876     -,2256      ,8232    -1,5686     1,2583
int_1         ,9090      ,4172     2,1790      ,0386      ,0515     1,7665
GC1         -1,8647     1,9893     -,9374      ,3572    -5,9540     2,2246
GC2          -,3957     1,9675     -,2011      ,8422    -4,4401     3,6487
GC3          2,3139     2,2323     1,0366      ,3095    -2,2747     6,9026
Interactions:
 int_1    Shareinf    X     Conditio
R-square increase due to interaction(s):
         R2-chng          F        df1        df2          p
int_1      ,0672     4,7480     1,0000    26,0000      ,0386
*************************************************************************
Conditional effect of X on Y at values of the moderator(s)
   Conditio     Effect         se          t          p       LLCI       ULCI
     1,0000      ,7539      ,3157     2,3876      ,0245      ,1048     1,4029
     2,0000     1,6629      ,2732     6,0861      ,0000     1,1012     2,2245
Values for quantitative moderators are the mean and plus/minus one SD from mean.
Values for dichotomous moderators are the two values of the moderator.
NOTE: For at least one moderator in the conditional effects table above, one SD
      above the mean was replaced with the maximum because one SD above the mean
      is outside of the range of the data.
******************** ANALYSIS NOTES AND WARNINGS *************************
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Level of confidence for all confidence intervals in output:
    95,00
NOTE: Some cases were deleted due to missing data.  The number of such cases was:
  67
------ END MATRIX -----
     
   
 
process vars =  Condition Shareinfgr GC1 GC2 GC3 Numlabels/y = Numlabels/x = Shareinfgr /m = Condition /model = 1.
Matrix
[Ensemble_de_données1] /Users/admin/Documents/research/Limited admin/Julien/Julien tache.sav
Run MATRIX procedure:
***************** PROCESS Procedure for SPSS Release 2.03 ****************
        Written by Andrew F. Hayes, Ph.D.   http://www.afhayes.com
**************************************************************************
Model = 1
    Y = Numlabel
    X = Shareinf
    M = Conditio
Statistical Controls:
CONTROL= GC1      GC2      GC3
Sample size
         33
**************************************************************************
Outcome: Numlabel
Model Summary
          R       R-sq          F        df1        df2          p
      ,9711      ,9431    71,7732     6,0000    26,0000      ,0000
Model
              coeff         se          t          p       LLCI       ULCI
constant    12,3610     2,3662     5,2240      ,0000     7,4971    17,2249
Conditio    -5,9491     1,2871    -4,6220      ,0001    -8,5948    -3,3033
Shareinf      ,4303      ,2890     1,4887      ,1486     -,1639     1,0244
int_1         ,7878      ,1754     4,4926      ,0001      ,4274     1,1483
GC1          1,0729      ,8362     1,2830      ,2108     -,6461     2,7919
GC2           ,7627      ,8271      ,9222      ,3649     -,9374     2,4628
GC3          1,9170      ,9384     2,0429      ,0513     -,0119     3,8459
Interactions:
 int_1    Shareinf    X     Conditio
R-square increase due to interaction(s):
         R2-chng          F        df1        df2          p
int_1      ,0442    20,1831     1,0000    26,0000      ,0001
*************************************************************************
Conditional effect of X on Y at values of the moderator(s)
   Conditio     Effect         se          t          p       LLCI       ULCI
     1,0000     1,2181      ,1327     9,1778      ,0000      ,9453     1,4909
     2,0000     2,0059      ,1149    17,4653      ,0000     1,7699     2,2420
Page 2
Values for quantitative moderators are the mean and plus/minus one SD from mean.
Values for dichotomous moderators are the two values of the moderator.
NOTE: For at least one moderator in the conditional effects table above, one SD
      above the mean was replaced with the maximum because one SD above the mean
      is outside of the range of the data.
******************** ANALYSIS NOTES AND WARNINGS *************************
Level of confidence for all confidence intervals in output:
    95,00
NOTE: Some cases were deleted due to missing data.  The number of such cases was:
  67
------ END MATRIX -----
     
  GRAPH 
  /SCATTERPLOT(BIVAR)=Shareinfgr WITH NumcorrC BY Condition 
  /MISSING=LISTWISE.
Graph
Notes
Output Created
Comments
Input Data
Active Dataset
Filter
Weight
Split File
Syntax
Resources Processor Time
Elapsed Time
05-JUN-2013 08:40:46
Ensemble_de_données1
<none>
<none>
<none>
100
00:00:01,06
00:00:02,00
[Ensemble_de_données1] /Users/admin/Documents/research/Limited admin/Julien/Julien tache.sav
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Values for quantitative moderators are the mean and plus/minus one SD from mean.
Values for dichotomous moderators are the two values of the moderator.
NOTE: For at least one moderator in the conditional effects table above, one SD
      above the mean was replaced with the maximum because one SD above the mean
      is outside of the range of the data.
******************** ANALYSIS NOTES AND WARNINGS *************************
Level of confidence for all confidence intervals in output:
    95,00
NOTE: Some cases were deleted due to missing data.  The number of such cases was:
  67
------ END MATRIX -----
     
  GRAPH 
  /SCATTERPLOT(BIVAR)=Shareinfgr WITH NumcorrC BY Condition 
  /MISSING=LISTWISE.
Graph
Notes
Output Created
Comments
Input Data
Active Dataset
Filter
Weight
Split File
Syntax
Resources Processor Time
Elapsed Time
05-JUN-2013 08:40:46
Ensemble_de_données1
<none>
<none>
<none>
100
00:00:01,06
00:00:02,00
[Ensemble_de_données1] /Users/admin/Documents/research/Limited admin/Julien/Julien tache.sav
Page 3
Shareinfgr
1 086420
N
um
co
rr
C
2 0
1 5
1 0
5
0
2
1
2
1
Condition
1: R2  Linéaire = 0,151 
2: R2  Linéaire = 0,835
     
   
 ONEWAY Shareinfgr Numlabels NumcorrC logicscore BY Condition 
  /STATISTICS DESCRIPTIVES 
  /MISSING ANALYSIS.
     
  GRAPH 
  /SCATTERPLOT(BIVAR)=Shareinfgr WITH Numlabels  BY Condition 
  /MISSING=LISTWISE.
Graph
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Notes
Output Created
Comments
Input Data
Active Dataset
Filter
Weight
Split File
Syntax
Resources Processor Time
Elapsed Time
05-JUN-2013 08:41:33
Ensemble_de_données1
<none>
<none>
<none>
100
00:00:00,20
00:00:00,00
[Ensemble_de_données1] /Users/admin/Documents/research/Limited admin/Julien/Julien tache.sav
Shareinfgr
1 086420
N
um
la
be
ls
2 0
1 5
1 0
5
0
2
1
2
1
Condition
1: R2  Linéaire = 0,821 
2: R2  Linéaire = 0,963
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  DATASET ACTIVATE Ensemble_de_données5. 
DATASET CLOSE Ensemble_de_données1. 
FREQUENCIES VARIABLES=gender condition 
  /ORDER=ANALYSIS.
Effectifs
[Ensemble_de_données5] /Users/JulienR/Documents/Formations/MASPE/Mémoire MASPE/traitement do
nnées/traitement SPSS/motivation essai SPSS/motivation-essai.sav
Statistiques
gender condition
N Valide
Manquante
9 9 9 9
0 0
Tableau de fréquences
gender
Effectifs Pourcentage
Pourcentage 
valide
Pourcentage 
cumulé
Valide 1,0
2,0
Total
5 6 56,6 56,6 56,6
4 3 43,4 43,4 100,0
9 9 100,0 100,0
condition
Effectifs Pourcentage
Pourcentage 
valide
Pourcentage 
cumulé
Valide 1
2
Total
5 1 51,5 51,5 51,5
4 8 48,5 48,5 100,0
9 9 100,0 100,0
     
  DATASET ACTIVATE Ensemble_de_données2. 
 
SAVE OUTFILE='/Users/JulienR/Documents/Formations/MASPE/Mémoire MASPE/traitement '+ 
    'données/traitement SPSS/motivation.sav' 
  /COMPRESSED. 
DATASET ACTIVATE Ensemble_de_données2. 
 
SAVE OUTFILE='/Users/JulienR/Documents/Formations/MASPE/Mémoire MASPE/traitement '+ 
    'données/traitement SPSS/motivation.sav' 
  /COMPRESSED. 
FREQUENCIES VARIABLES=age gender condition 
  /STATISTICS=STDDEV MINIMUM MAXIMUM MEAN SKEWNESS SESKEW KURTOSIS SEKURT 
  /ORDER=ANALYSIS.
Effectifs
[Ensemble_de_données2] /Users/JulienR/Documents/Formations/MASPE/Mémoire MASPE/traitement do
nnées/traitement SPSS/motivation.sav
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  DATASET ACTIVATE Ensemble_de_données5. 
DATASET CLOSE Ensemble_de_données1. 
FREQUENCIES VARIABLES=gender condition 
  /ORDER=ANALYSIS.
Effectifs
[Ensemble_de_données5] /Users/JulienR/Documents/Formations/MASPE/Mémoire MASPE/traitement do
nnées/traitement SPSS/motivation essai SPSS/motivation-essai.sav
Statistiques
gender condition
N Valide
Manquante
9 9 9 9
0 0
Tableau de fréquences
gender
Effectifs Pourcentage
Pourcentage 
valide
Pourcentage 
cumulé
Valide 1,0
2,0
Total
5 6 56,6 56,6 56,6
4 3 43,4 43,4 100,0
9 9 100,0 100,0
condition
Effectifs Pourcentage
Pourcentage 
valide
Pourcentage 
cumulé
Valide 1
2
Total
5 1 51,5 51,5 51,5
4 8 48,5 48,5 100,0
9 9 100,0 100,0
     
  DATASET ACTIVATE Ensemble_de_données2. 
 
SAVE OUTFILE='/Users/JulienR/Documents/Formations/MASPE/Mémoire MASPE/traitement '+ 
    'données/traitement SPSS/motivation.sav' 
  /COMPRESSED. 
DATASET ACTIVATE Ensemble_de_données2. 
 
SAVE OUTFILE='/Users/JulienR/Documents/Formations/MASPE/Mémoire MASPE/traitement '+ 
    'données/traitement SPSS/motivation.sav' 
  /COMPRESSED. 
FREQUENCIES VARIABLES=age gender condition 
  /STATISTICS=STDDEV MINIMUM MAXIMUM MEAN SKEWNESS SESKEW KURTOSIS SEKURT 
  /ORDER=ANALYSIS.
Effectifs
[Ensemble_de_données2] /Users/JulienR/Documents/Formations/MASPE/Mémoire MASPE/traitement do
nnées/traitement SPSS/motivation.sav
Page 1
Statistiques
age gender condition
N Valide
Manquante
Moyenne
Ecart-type
Asymétrie
Erreur std. d'asymétrie
Aplatissement
Erreur std. d'aplatissement
Minimum
Maximum
9 9 9 9 9 9
0 0 0
8,561 1,43 1,48
,5164 ,498 ,502
- ,021 ,269 ,062
,243 ,243 ,243
-1 ,704 -1 ,968 -2 ,038
,481 ,481 ,481
8,0 1 1
9,5 2 2
Tableau de fréquences
age
Effectifs Pourcentage
Pourcentage 
valide
Pourcentage 
cumulé
Valide 8,0
8,5
9,0
9,5
Total
4 3 43,4 43,4 43,4
5 5,1 5,1 48,5
4 7 47,5 47,5 96,0
4 4,0 4,0 100,0
9 9 100,0 100,0
gender
Effectifs Pourcentage
Pourcentage 
valide
Pourcentage 
cumulé
Valide 1
2
Total
5 6 56,6 56,6 56,6
4 3 43,4 43,4 100,0
9 9 100,0 100,0
condition
Effectifs Pourcentage
Pourcentage 
valide
Pourcentage 
cumulé
Valide 1
2
Total
5 1 51,5 51,5 51,5
4 8 48,5 48,5 100,0
9 9 100,0 100,0
     
  DESCRIPTIVES VARIABLES=age gender condition 
  /STATISTICS=MEAN STDDEV MIN MAX.
     
  ONEWAY age gender BY condition 
  /STATISTICS DESCRIPTIVES 
  /MISSING ANALYSIS.
     
  
ONEWAY mot1 mot2 mot3 mot4 mot5 mot6 mot7 mot8 mot9 mot10 mot11 mot12 mot13 mot14 BY condition 
  /STATISTICS DESCRIPTIVES 
  /MISSING ANALYSIS.
A 1 facteur
[Ensemble_de_données2] /Users/JulienR/Documents/Formations/MASPE/Mémoire MASPE/traitement do
nnées/traitement SPSS/motivation.sav
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Statistiques
age gender condition
N Valide
Manquante
Moyenne
Ecart-type
Asymétrie
Erreur std. d'asymétrie
Aplatissement
Erreur std. d'aplatissement
Minimum
Maximum
9 9 9 9 9 9
0 0 0
8,561 1,43 1,48
,5164 ,498 ,502
- ,021 ,269 ,062
,243 ,243 ,243
-1 ,704 -1 ,968 -2 ,038
,481 ,481 ,481
8,0 1 1
9,5 2 2
Tableau de fréquences
age
Effectifs Pourcentage
Pourcentage 
valide
Pourcentage 
cumulé
Valide 8,0
8,5
9,0
9,5
Total
4 3 43,4 43,4 43,4
5 5,1 5,1 48,5
4 7 47,5 47,5 96,0
4 4,0 4,0 100,0
9 9 100,0 100,0
gender
Effectifs Pourcentage
Pourcentage 
valide
Pourcentage 
cumulé
Valide 1
2
Total
5 6 56,6 56,6 56,6
4 3 43,4 43,4 100,0
9 9 100,0 100,0
condition
Effectifs Pourcentage
Pourcentage 
valide
Pourcentage 
cumulé
Valide 1
2
Total
5 1 51,5 51,5 51,5
4 8 48,5 48,5 100,0
9 9 100,0 100,0
     
  DESCRIPTIVES VARIABLES=age gender condition 
  /STATISTICS=MEAN STDDEV MIN MAX.
     
  ONEWAY age gender BY condition 
  /STATISTICS DESCRIPTIVES 
  /MISSING ANALYSIS.
     
  
ONEWAY mot1 mot2 mot3 mot4 mot5 mot6 mot7 mot8 mot9 mot10 mot11 mot12 mot13 mot14 BY condition 
  /STATISTICS DESCRIPTIVES 
  /MISSING ANALYSIS.
A 1 facteur
[Ensemble_de_données2] /Users/JulienR/Documents/Formations/MASPE/Mémoire MASPE/traitement do
nnées/traitement SPSS/motivation.sav
Page 2
Descriptives
N Moyenne Ecart-type
Erreur 
standard
Intervalle de confiance à 95% 
pour la moyenne
Minimum
Borne 
inférieure
Borne 
supérieure
mot1 1
2
Total
mot2 1
2
Total
mot3 1
2
Total
mot4 1
2
Total
mot5 1
2
Total
mot6 1
2
Total
mot7 1
2
Total
mot8 1
2
Total
mot9 1
2
Total
mot10 1
2
Total
mot11 1
2
Total
mot12 1
2
Total
mot13 1
2
Total
mot14 1
2
Total
5 1 5,69 1,530 ,214 5,26 6,12 1 7
4 8 5,17 1,693 ,244 4,68 5,66 1 7
9 9 5,43 1,624 ,163 5,11 5,76 1 7
5 1 5,45 1,629 ,228 4,99 5,91 1 7
4 8 5,19 1,671 ,241 4,70 5,67 1 7
9 9 5,32 1,646 ,165 4,99 5,65 1 7
5 1 5,02 1,726 ,242 4,53 5,51 1 7
4 8 5,10 1,905 ,275 4,55 5,66 1 7
9 9 5,06 1,806 ,182 4,70 5,42 1 7
5 1 4,37 1,732 ,242 3,89 4,86 1 7
4 8 4,54 1,624 ,234 4,07 5,01 1 7
9 9 4,45 1,674 ,168 4,12 4,79 1 7
5 1 5,14 1,833 ,257 4,62 5,65 1 7
4 8 5,15 1,957 ,282 4,58 5,71 1 7
9 9 5,14 1,884 ,189 4,77 5,52 1 7
5 1 5,06 1,702 ,238 4,58 5,54 1 7
4 8 4,40 2,131 ,308 3,78 5,01 1 7
9 9 4,74 1,941 ,195 4,35 5,12 1 7
5 1 4,29 2,274 ,318 3,65 4,93 1 7
4 8 3,38 2,411 ,348 2,67 4,08 1 7
9 9 3,85 2,375 ,239 3,37 4,32 1 7
5 1 3,31 2,035 ,285 2,74 3,89 1 7
4 8 3,38 2,140 ,309 2,75 4,00 1 7
9 9 3,34 2,076 ,209 2,93 3,76 1 7
5 1 4,55 1,724 ,241 4,06 5,03 1 7
4 8 4,29 2,202 ,318 3,65 4,93 1 7
9 9 4,42 1,964 ,197 4,03 4,82 1 7
5 1 5,55 1,653 ,231 5,08 6,01 1 7
4 8 4,75 2,320 ,335 4,08 5,42 1 7
9 9 5,16 2,034 ,204 4,76 5,57 1 7
5 0 4,28 2,491 ,352 3,57 4,99 1 7
4 8 3,88 2,446 ,353 3,16 4,59 1 7
9 8 4,08 2,465 ,249 3,59 4,58 1 7
5 1 4,29 2,444 ,342 3,61 4,98 1 7
4 8 3,58 2,517 ,363 2,85 4,31 1 7
9 9 3,95 2,492 ,250 3,45 4,45 1 7
5 1 4,10 2,452 ,343 3,41 4,79 1 7
4 8 3,08 2,369 ,342 2,40 3,77 1 7
9 9 3,61 2,453 ,247 3,12 4,10 1 7
5 1 4,10 4,713 ,660 2,77 5,42 0 2 0
4 8 4,54 9,109 1,315 1,90 7,19 0 4 1
9 9 4,31 7,154 ,719 2,89 5,74 0 4 1
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Descriptives
Maximum
mot1 1
2
Total
mot2 1
2
Total
mot3 1
2
Total
mot4 1
2
Total
mot5 1
2
Total
mot6 1
2
Total
mot7 1
2
Total
mot8 1
2
Total
mot9 1
2
Total
mot10 1
2
Total
mot11 1
2
Total
mot12 1
2
Total
mot13 1
2
Total
mot14 1
2
Total
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
20
41
41
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ANOVA à 1 facteur
Somme des 
carrés ddl
Moyenne des 
carrés F Signification
mot1 Inter-groupes
Intra-groupes
Total
mot2 Inter-groupes
Intra-groupes
Total
mot3 Inter-groupes
Intra-groupes
Total
mot4 Inter-groupes
Intra-groupes
Total
mot5 Inter-groupes
Intra-groupes
Total
mot6 Inter-groupes
Intra-groupes
Total
mot7 Inter-groupes
Intra-groupes
Total
mot8 Inter-groupes
Intra-groupes
Total
mot9 Inter-groupes
Intra-groupes
Total
mot10 Inter-groupes
Intra-groupes
Total
mot11 Inter-groupes
Intra-groupes
Total
mot12 Inter-groupes
Intra-groupes
Total
mot13 Inter-groupes
Intra-groupes
Total
mot14 Inter-groupes
Intra-groupes
Total
6,676 1 6,676 2,573 ,112
251,647 9 7 2,594
258,323 9 8
1,717 1 1,717 ,631 ,429
263,940 9 7 2,721
265,657 9 8
,177 1 ,177 ,054 ,817
319,460 9 7 3,293
319,636 9 8
,707 1 ,707 ,251 ,618
273,838 9 7 2,823
274,545 9 8
,002 1 ,002 ,001 ,982
348,018 9 7 3,588
348,020 9 8
10,869 1 10,869 2,942 ,089
358,303 9 7 3,694
369,172 9 8
20,889 1 20,889 3,810 ,054
531,838 9 7 5,483
552,727 9 8
,093 1 ,093 ,021 ,884
422,230 9 7 4,353
422,323 9 8
1,638 1 1,638 ,422 ,518
376,544 9 7 3,882
378,182 9 8
15,787 1 15,787 3,930 ,050
389,627 9 7 4,017
405,414 9 8
4,017 1 4,017 ,659 ,419
585,330 9 6 6,097
589,347 9 7
12,493 1 12,493 2,032 ,157
596,255 9 7 6,147
608,747 9 8
25,460 1 25,460 4,377 ,039
564,176 9 7 5,816
589,636 9 8
4,866 1 4,866 ,094 ,760
5010,426 9 7 51,654
5015,293 9 8
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Résumé : 
Cette étude menée dans le cadre du mémoire pour l’obtention du Master of Arts en 
sciences et pratiques de l’éducation (HEPL/UNIL) avait pour objectif de déterminer en 
quoi l’évaluation comme elle est vécue aujourd’hui en Suisse à l’école pouvait avoir des 
effets positifs ou plutôt négatifs sur le travail en groupe et sur la performance.  
En partant de recherches expérimentales (Stasser & Titus, 1985, Stasser & Stewart, 
1992) sur la prise de décisions en groupe et sur les tâches dites de profils cachés, un 
exercice de groupe impliquant la nécessité du partage d’informations, la coopération et 
basé sur une recette de cuisine a été crée pour des classes de 3ème année primaire (5ème 
année Harmos). La nature de l’évaluation a été manipulée selon deux conditions : la 
moitié des groupes était en évaluation normative, avec une note chiffrée, évaluation 
orientée plutôt vers un but de performance ; l’autre moitié des groupes était en évaluation 
formative, sans note, orientée vers un but de maîtrise. Pour terminer, la question de la 
motivation intrinsèque post-tâche a été analysée.  
Nos hypothèses principales avançaient l’idée que le partage des informations serait de 
manière général plutôt faible mais qu’en condition d’évaluation formative les échanges 
seraient plus nombreux et de meilleure qualité qu’en condition d’évaluation normative, 
donc la performance serait meilleure en situation formative. Notre hypothèse secondaire 
formulait que l’évaluation normative restreindrait la motivation intrinsèque. 
Les résultats se basent principalement sur des calculs de régression d’après le modèle 
1 des macros Process de A. F. Hayes (2013). L’hypothèse du partage faible des 
informations dans les groupes n’est ni infirmée ni confirmée, les résultats des effets 
simples de l’évaluation sur le partage ne sont pas significatifs. En revanche, selon le 
modèle de régression, en situation d’évaluation formative, plus le partage d’informations 
est important et plus la performance augmente, ceci de manière plus marquée qu’en 
condition normative. Aucun résultat significatif concernant l’effet de l’évaluation sur la 
motivation intrinsèque n’apparaît.  
Les résultats sont discutés à la lumière de la littérature s’intéressant à la performance, 
à l’évaluation, aux buts d’accomplissements et la motivation à l’école. Les faiblesses de 
la recherche sont présentées et des pistes de réflexions futures sont évoquées. 
École primaire - Travail de groupe – Partage d’informations – Évaluation – 
Performance – Motivation. 
